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Vorwort 

Der hier vorgelegte Band zur Evaluation bietet eine Auswahl der wichtigsten 
Beiträge der amerikanischen und englischen Evaluationsliteratur der letzten 
Jahre (1967-1972). In diesem Zeitraum entstand in den USA auf dem 
Hintergrund der gewaltigen Anstrengungen zur Reform des Bildungs- 
Wesens in den sechziger Jahren ein neues und komplexes Verständnis von 
Evaluation, das sich von den vorangegangenen Ansätzen durch eine grö- 
bere Vielfalt der Zielsetzungen, Verfahren und Methoden unterscheidet. 
Im Rahmen dieser Entwicklung wurde Evaluation allmählich zu einem 
zentralen Bereich angewandter pädagogischer Forschung. Die führenden 
erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften brachten Sonderhefte heraus, 
die sich mit Evaluation befabten. Evaluation wurde zu einem integra- 
len Bestandteil der gegenwärtigen Innovationen im Bereich der Curri- 
culumentwiddung, in der Lehrerbildung und im Feld der Schulversu- 
che. Das entscheidende Anliegen bestand darin, herauszufinden, inwie- 
weit die unter großem Kostenaufwand durchgeführten Projekte zu einer 
tatsächlichen Verbesserung der Curricula und darüber hinaus der Schul- 
wirklichkeit führen. Diese Frage wurde um so drängender, als die Bil- 
dungsreformer sich von seiten der Offentlichkeit einem verstärkten Druck 
zur Rechtfertigung der Reformen ausgesetzt sahen. Die Rechtfertigung 
sollte sich einmal auf die Wirksamkeit der Reformen im Hinblick auf die 
intendierten Ziele, zum anderen wegen der knapper werdenden Res- 
sourcen auch auf die Relation zwischen finanziellem und personellem Auf- 
wand und der tatsächlich erreichten Verbesserung der Schulwirklichkeit 
beziehen. Diese Fordeningen nach genauer Beschreibung der Innova-
tionen und ihrer Bewertung fanden auch eine starke Resonanz, weil sich 
immer stärkere Zweifel an der lückenlosen Vorausplanbarkeit von Inno- 
vationen mit Hilfe vorgängig entwickelter Theorien einstellten - nicht 
zuletzt auf Grund der Erfahrungen mit den umfangreichen Reformen 
(vgl. z. B. Schwab 1970, 1971; Eisner 1971). Somit wurde Evaluation ein 
zentrales Element der Entwicklungsprozesse für Reformprojekte selbst. 
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Evaluation erfolgte in einer fortwährenden Oberpriifung der Realisie- 
rung von Intentionen bzw. normativen Kriterien und als Entwicklung 
von Alternativen auf Grund unbefriedigender Ergebnisse, wobei die Mo- 
difikationen sich häufig auf die Mittel der Realisierung, oft genug aber 
auch auf die Intentionen selbst bezogen. 
Im ersten Teil dieses Auswahlbandes (I) soll ein Oberblick über den 
gegenwärtigen Diskussionsstand im Bereich der Evaluation gegeben wer- 
den (vgl. auch Wulf 1g7tc). Dabei wird sich zeigen, da5 die wesentli- 
chen Beiträge zur Konzeptualisierung von Evaluation im Rahmen der 
))Evaluation von Curricula« entstanden sind. Zum Teil erfolgt dabei eine 
erhebliche Ausweitung des Begriffs Curriculum, der zum Synonym für 
Bildungsprogramm wird und der damit als ein Oberbegriff für alle lto- 
difizierten Bildungsintentionen dient. In diesem Teil wird zugleich eine 
Einführung in die Gesamtproblematik der Evaluation gegeben, die das 
Verständnis der weiteren Beiträge des Sammelbandes erleichtern soil. 
Im zweiten Teil (11) solien in erster Linie die Grundfragen erörtert 
werden, die Einflui3 auf die Ziele, Formen und Verfahren der Evaluation 
haben und die z. T. ganz neue Aspekte für den Bereich liefern, der in der 
BRD häufig Begleitforschung genannt wird. Im Unterschied zur Beurtei- 
lung individueller Schülerleistungen zielt Evaluation auf die Beshrei- 
bung und Beurteilung von Bildungsprogrammen, deren Verbesserung 
eine entscheidende Voraussetzung für relevante Schülerleistungen ist. Die 
starke Konzentration auf die Fragen der Evaluationsforschung hat in den 
USA dazu geführt, da5 Evaluation bereits in der Planungsphase größe- 
rer Curriculumprojekte und Schulversuche als »Evaluation der Voraus- 
setzungen~ bzw. als »Kontextevaluationcc eine wichtige Rolle spielt. Da- 
bei ist es Aufgabe der Evaluatoren, die Bedürfnisse der Adressaten zu 
erheben, damit eine bessere Planung von Innovationen stattfinden kann. 
Eine weitere wichtige Funktion kommt der Evaluation während der Ent- 
wicklung von Reformprojekten als ))formative Evaluation« zu; auch ihr 
wurde in letzter Zeit verstärkte Aufmerksamkeit zugewandt. Sie soll die 
Mängel der Reformprojekte (Curricula) so rechtzeitig aufzudecken ver- 
suchen, daß sie noch vor Abschlu5 des Projekts beseitigt werden können. 
Schließlich gilt es, neue Funktionen und neue Verfahren für die »Eval- 
uation der Endprodukte der Curricula bzw. Schulversuchecc zu entwer- 
fen und zu entwickeln. Allein im Zusammenhang mit diesen drei Funk- 
tionen der Evaluation 
-in der Planungsphase, 
- in der Realisierungsphase, 
-in der Uberprüfungsphase der Ergebnisse 
tauchen zahlreiche Fragen auf, die oft schwer lösbar sind. So ist es z. B. 
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schwierig zu Mären, welches die speziellen Aufgaben der »Evaluation 
der Voraussetzungen« sind oder welche Untersuchungsverfahren man für 
die »formative Evaluation« wählen soll. Dabei spielt eine zentrale Rolle 
die Frage, ob man sich für die Vergleichsgruppenuntersuchungen oder 
Detailuntersuchungen einzelner Gruppen entscheiden soll. In diesem Zu- 
sammenhang wird immer wieder das Problem erörtert, ob nicht die Funk- 
tion und die Verfahren gegenwärtiger pädagogischer Forschung im Rah-
men der Durchführung von Bildungsreformen neu definiert werden müs- 
sen, damit man den komplexen Bedingungen pädagogischer Imovationen 
gerecht werden kann. Mit der Frage nadi der Funktion der Evaluation 
erhebt sich zugleich das zentrale Problem, inwieweit Evaluation eine Be-
schreibung von pädagogisch relevanten Sachverhalten ist oder in wel- 
chem Maß sie zur Bewertung der Reformen und ihrer Ergebnisse beiträgt 
oder inwieweit Evaluation als Entscheidungsvorbereitung und Entschei- 
dungshilfe für Entscheidungsträger dienen kann. 
Es wird sich zeigen, daß das »Konzept der Evaluation« in hohem Maße 
ideologieanfallig ist. Auf der einen Seite läuft Evaluation Gefahr, als 
Auftragsforschung so verwendet zu werden, daß bildungspolitische oder 
pädagogische Entscheidungen im nachhinein durch wissenschaftlich ge- 
wonnene Ergebnisse gerechtfertigt werden können. Auf der anderen Sei- 
te kann man durch »Evaluation« radikal jedes Ergebnis unter Ideologie- 
verdacht stellen und somit fragwürdig machen. 
Man wird die Rolle der Evaluation in jedem Fall zwischen diesen Ex- 
tremen klar definieren müssen. ~ementsprechend werden auch die für die 
Evaluation verwendeten Verfahren empirisch bzw. hermeneutisch-ideolo- 
giekritisch sein müssen; hermeneutische bzw. ideologiekritische Verfah- 
ren sind im Rahmen der amerikanischen Evaluationsliteratur bisher we- 
nig ausgearbeitet worden. 
Die Frage nach den Verfahren und Methoden der Evaluation wirft 
weiter das Problem auf, welche Form und welches Ausmaß der Eval- 
uation im Hinblick auf die beteiligten Personen und den Anteil der Ko- 
sten im Verhältnis zum Gesamtprojekt zukommen soll. In einigen Fällen 
kann es - wie z. B. in den USA und in England - sinnvoll sein, im Rah-
men eines Großprojekts ein Evaluationsteam auszugliedern; es kann 
aber auch Evaluation ohne organisatorische Ausgliedemng im Rahmen 
der Entwiddung des Projekts durchgeführt werden (vgl. z. B. Meyer 
1972); in einigen Fällen wird Evaluation möglichemeise sogar von allen 
am Versuch Beteiligten zur Verbesserung ihrer eigenen Arbeit durchge- 
führt; dann ist ein Ziel dabei, die beteiligten Lehrer und Wissenschaftler 
zur Selbstevaluation zu bringen. So wichtig diese Form der Evaluation 
ist, so begrenzt ist hier die Möglichkeit, Erkenntnisse zu generalisieren. 
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In der Frage der Generalisierbarkeit liegt ein weiteres Problem der Eval- 
uationsforschung, das wissenschaftstheoretisch schwierige Fragen auf-
wirft, sobald der klassische Versuchsplan mit Versuchs- und Kontaktgrup- 
pen aufgegeben wird. Dies sind nur einige der zahlreichen Probleme, die 
im Rahmen der ~ r u n d f r a ~ e n  der Evaluation behandelt werden und die 
einen wichtigen Beitrag zu einem komplexen Verständnis für die Funk- 
tionen von Begleitforschung bilden. 
Im dritten Teil (111) wird mit der Evaluation von Unterrichtsprozes-
sen bzw. -interaktionen ein weiteres Feld pädagogischer Evaluation be- 
handelt. Es ist bisher unter evaluativer Fragestellung nur z.T. erforscht 
worden; dennoch gibt es zahlreiche Unterrichtsbeobachtungssysteme und 
-untersuchungen, die für eine Evaluation von Unterrichtsprozessen rele- 
vante Forschungsergebnisse erbracht haben. Dieser Bereich ist beson- 
ders wichtig, da zahlreiche Forschungen ergeben haben, daß viele Inno- 
vationsversuche bereits infolge traditioneller »Interaktionspattern« an 
enge Grenzen der Wirksamkeit stoßen, die, wenn sie durch eine Eval- 
uationsuntersuchung festgestellt werden, systematisch abgebaut oder ver- 
ändert werden können. Die Evaluation von Unterrichtsprozessen ist in 
letzter Zeit in stärkerem Made Teil der Evaluationsforschung geworden, 
die zuvor auf formative oder summative Evaluation im Sinne von Lei- 
stungsüberprüfung eines Bildungsprogramrns begrenzt war. Das wurde 
durch die Tradition der verhaltensorientierten Ansätze verursacht, nach 
denen nur das meßbare Ergebnis von Unterrichtsprozessen, nicht aber ihr 
Prozeficharakter selbst Gegenstand der Evaluation war. Unter dem Ein- 
fluß verstärkter Kritik im Rahmen der Evaluationsliteratur an rigiden 
behavioristischen Modellen, bei denen die Oberprüfung der Lernerfolge 
(verstanden als das Erreichen der vorher formulierten Lernziele) oft mit 
Evaluation verwechselt wird, hat die Prozeßdimension im Unterricht und 
damit auch in der Evaluation mehr Beachtung gefunden. Dennoch sind 
gerade in diesem Bereich der Evaluation noch viele Fragen offen, die wei- 
terer Klärung bedürfen. 
Schließlich galt es, einige ausgewählte Beispiele für Evaluationsunter- 
suchungen in den Band mitaufzunehmen. Im Teil IV sollen konkrete Fäl- 
le für die Bewältigung einiger der angesprochenen Probleme der Eval- 
uation in einem bestimmten pädagogischen Kontext geboten werden, bei 
denen auch manche Unzulänglichkeiten dieser Untersuchungen sichtbar 
werden, die zur Kritik und Verbesserung herausfordern können. Zudem 
werden bei einer solchen Konkretisierung Probleme sichtbar, die in die 
theoretischen Reflexionen noch nicht eingehen oder eingegangen sind, die 
jedoch für die Planung von Evaluationsuntersuchungen von außerordent- 
licher Wichtigkeit sind. Das dürfte bei den unterschiedlichen methodi- 
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schen Ansätzen der einzelnen Evaluationsuntersuchungen besonders deut- 
lich werden. 
Von deutscher Seite aus gesehen, verkürzen die angelsächsischen Eval- 
uationsmodelle und -untersuchungen die politische Dimension der Eval- 
uation und kommen daher in Gefahr, die technologische Dimension zu 
sehr in den Vordergrund zu rücken, inhaltlich aber vor einer eindeutigen 
Wert- und Kriteriensetzung zurückzuscheuen. Daher wurde für Teil V 
ein Beitrag aus der BRD ausgewählt, der in knapper Form neben vie- 
len anderen zum Teil bereits angesprochenen Fragen die gesellschaftspoli- 
tische Dimension der Evaluation an Hand eines Beispiels aus der Vor- 
schulerziehung durch das Engagement für die Emanzipation von Unter-
schichtkindem deutlich macht. 
Für alle, die sich eingehender mit Evaluation, vor allem im curricularen 
Bereich, befassen wollen, dürfte die speziell für die deutschen Verhalt- 
nisse überarbeitete klassifizierte Bibliographie von Wert sein (VI). 
Um das Lese-Verständnis zu erleichtern, wurde ein Glossar (VII) er- 
arbeitet, das dem Leser bei schwierigen Begriffen eine erste Orientierung 
geben soll. 
Schließlich sei den zahlreichen amerikanischen Kollegen gedankt, die 
mich im Verlauf von zwei längeren Forschungsaufenthalten in den USA 
bei der Gestaltung dieses Bandes beraten haben. Mein Dank gilt auch den 
zahlreichen Mitarbeitern des Deutschen Instituts für Internationale Päd- 
agogische Forschung, die bei der Ubersetzung der Beiträge mitgearbeitet 
haben und die mich bei Ubenvindung der manchmal erheblichen sprachli- 
chen Schwierigkeiten unterstützt haben. Ferner möchte ich G. Skoupil und 
H. Kohl für das wiederholte Schreiben der Manuskripte danken. 
Christoph Wulf 
Anmerkung: 
Im allgemeinen sind sdiwierige amerikanische Begriffe, wenn sie einen bestimmten 
Eigenwert haben, bei der ersten Verwendung in Klammem hinzugefügt worden. 
Die kursiv gedrudrten Seitenzahlen in den bibliographischen Angaben beziehen 
sich auf diesen Auswahlband. 

I Einfzihrung in die Problematik der Evaluation, 
dargestellt um Beispiel der Cu~riculumevaluation 
Curriculumevaluation 
I .  Die Notwendigkeit der Curriculumevaluation I 
In der Bundesrepublik findet heute Curriculumentwiddung an vielen 
Orten, zugleich aber auf verschiedenen Ebenen statt: 
- Im Rahmen der Lehrplanrevisionen und Richtlinienarbeit, die von 
den Ländern betrieben wird ', 
- in vielen unmittelbar auf die Schule bezogenen Initiativgruppen, die 
an traditionellen Schulen und Gesamtschulen gebildet werden 3, 
- als sorgfältige Entwicklung einiger Teilcurricula, wie sie an mehreren 
Universitäten und Forschungsinstituten geplant oder bereits erfolgt 
ist 4, 
Diese Bemühungen sind unterschiedlich zu bewerten, was ihren jewei- 
ligen theoretischen Ansatz, den erreichten Grad der theoretischen Re- 
flexion und die Qualität der verschiedenen Ergebnisse betrifft. Bereits in 
diesem für die BRD noch frühen Stadium der Curriculumentwicklung 
sollte ein weiterer Schritt vollzogen werden. Man sollte die Aufgaben 
und Ziele der Curriculumevaluation reflektieren und für ihre Realisie- 
rung ein methodisches Instrumentarium entwickeln. Die systematische 
Erweiterung der Curriculumarbeit in dieser Hinsicht ist notwendig: ein 
neues Curriculum, über dessen Wert nichts zu erfahren ist, erscheint wert- 
los. Es bedarf aber nicht nur der kritischen Bewertung dessen, was als Pro- 
dukt der Curriculumentwicklung entsteht, sondern auch der kritischen 
Beurteilung des ganzen Prozesses, in dem es entstand. So gesehen, ist 
Evaluation integraler Bestandteil aller curricularen Arbeit überhaupt. 
Daher muß Evaluation von Anfang an in der ganzen Breite ihrer Aufga- 
ben, ihrer Bedeutung, ihrer Verfahren begriffen werden. Es besteht aber 
durchaus die Gefahr, da5 der Begriff der Evaluation zu eng und oberfläch- 
lich verstanden wird, z. B. wenn Evaluation nur auf individuelle Lei- 
stungsmessung begrenzt wird (vgl. z. B. Bloom/Hastings/Madaus 1g71), 
wodurch ihre wichtige Funktion für den Prozeß der Curriculumentwick- 
lung übersehen wird. Dieser Gefahr sind tatsächlich große Teile der ame- 
rikanischen Curriculumentwicklung seit dem Anfang der sechziger Jahre 
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erlegen. SoIlen ähnliche Mißerfolge in der Bundesrepublik vermieden 
werden, dürfte zunächst ein Oberblick über den augenblicklichen Stand 
der Evaluationsforschung in den USA angebracht sein; dadurch Iäßt sidi 
ein guter Ausgangspunkt für die Entwicklung von Modellen, Methoden 
und einer Technologie der Curriculumevaluation gewinnen. 
In den letzten Jahren ist EvaIuation zu einem zentralen Thema der 
amerikanischen Curriculumforschung geworden 5.  Die Kontroversen über 
die Funktion der Evaluation haben wesentliche Beiträge zur Curriculum- 
entwiddung geleistet (vgl. Review of Educational Research 1970). Ge- 
kennzeichnet ist die Entwicklung der letzten Jahre durch eine zunehmen- 
de Vielfalt der Aufgaben, die der EvaIuation zufallen. Dabei ist es zu 
grundlegenden Veränderungen in der Konzeptualisierung und Metho- 
dologie gekommen, ohne da5 es jedoch gelungen wäre, die dabei aufge- 
worfenen Probleme zu lösen. Summarisch 1äßt sich sagen: Curriculum-
evaluation zielt auf die Sammlung, Verarbeitung und Interpretation von 
Daten mit dem Ziel, Entscheidungen über ein Curriculum zu fällen. Das 
impliziert: ( I )  objektive Beschreibungen von Zielen, Umwelt, Personal, 
Methoden und Inhalt und Ergebnissen; und ( 2 )  persönliche Urteile über 
die Qualität und Angemessenheit dieser Ziele, der Umwelt usw. (vgl. Stake 
1967 b). 
Scriven hat auf die Unterscheidung zwischen Ziel und Rolle der Eval- 
uation aufmerksam gemacht (vgl. Scriven S. 60 ff). Ziel ist die Sammlung von 
Informationen zum Zweck rational begründeter Entscheidungen über 
»etwas«. Die Rolle der Evaluation hängt davon ab, was dieses ))etwas« 
ist und von wem und welche Mai3stäbe dabei angelegt werden. Aufgabe 
der Evaluation ist es z. B., zur Konstruktion eines Curriculum, zur Anti- 
zipation seines Erfolges oder zu seiner Verbesserung beizutragen. In der 
Regel erfolgt Evaluation für verschiedene Adressaten, 2.B. Politiker, 
Fachleute, Lehrer, Eltern, Schüler und Curriculumentwidder. Mit Rück- 
sicht auf ihr unterschiedliches Erkenntnisinteresse ist die Form und die 
Sprache, in der die Ergebnisse eines Evaluationsprozesses dargestellt 
werden, von Fall zu Fall zu variieren. 
Um zu einer angemessenen Konzeptualisierung von Evaluation beizu- 
tragen, muß man 
- ein Vorstellungsschema liefern, das die Gebiete und Probleme klassi- 
fiziert, die evaluiert werden sollen, 
- Strategien und Methoden der Evaluation entwickeln und 
- ein System von Generalisationen für den Gebrauch der verschiedenen 
Verfahren und Techniken entwerfen (Alkin 1969, 2) 6. 
Das ist in den USA im Laufe der letzten Jahre in verstärktem Maße 
geschehen. So entwarf Scriven bereits 1967 eine Methodologie der Eval- 
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uation und Stake 1967 ein Evaluationsmodell. 1969 folgten Alkins Eval- 
uationstheorie, Maguires Evaluationsmethodologie, Provus' Diskrepanz- 
modell und Stufflebeams CIPP-Evaluationsmode11 (Context Input Pro- 
cess Product). 
In mehreren dieser Evaluationsmodelle wird im Rahmen der Theo- 
rienbildung als Hauptaufgabe der Evaluation die Bereitstellung von Da- 
ten für Entscheidungen bezeichnet. Sie finden in Situationen statt, in de- 
nen zwischen mehreren Alternativen auf Grund unterschiedlicher Bewer- 
tung gewählt wird. Im Prozeß der Entwicklung und Einführung eines 
Curriculum in die Schule lassen sich mehrere Phasen kennzeichnen, in de- 
nen Entscheidungen von Entscheidungsträgern auf verschiedenen Ebe- 
nen zu fallen sind. Das bedeutet: es werden je nach Phase mehrere Funk- 
tionen der Entscheidung angesprochen und dementsprechend unter-
schiedliche Informationen benötigt; es müssen daher mehrere Evalua- 
tionsfelder unterschieden werden (Alkin 1969 a, 2): 
I .  ~ r h e b u n ~der Werte und Bedürfnisse der Schüler und der Gesell- 
schak7, um die Bildungs- und Lernziele auszuwählen, die in einem Cur- 
riculum in einer bestimmten historisch-gesellschaftlichen Situation reali- 
siert werden sollen. 
2. Programmplanung mit dem Ziel der Auswahl von Curricula. Hier gilt 
es, denen, die Entscheidungsbefugnis haben, möglichst objektive Infor- 
mationen über verschiedene Curricula zu liefern, damit sie entscheiden 
können, welche speziellen Curricula ihren besonderen Bedürfnissen ent- 
sprechen. 
3 .  Programmimplementation: Die Einführung curricularer Programme 
in die Schule und die Evaluation des Ausmaßes, in dem die Intentionen der 
eingeführten Curricula verwirklicht werden, und die Feststellung, inwieweit 
sie den Bedürfnissen entsprechen, die als Voraussetzung für die Ent- 
scheidung über die Einführung formuliert worden sind. 
4. Evaluation der betreffenden Curricula mit dem Ziel, sie zu verbes- 
sern, während sie noch im Prozeß der Entwicklung sind. 
5. Evaluation der Ergebnisse der betreffenden Curricula mit dem Ziel der 
Programmbestätigung (programm certification). Hier gilt es, eine abschlie 
ßende Evaluation der Curricula vorzunehmen, um den generellen Wert und 
ihre Verwendbarkeit bestimmen zu können. 
Auf die Evaluation im fünften Evaluationsfeld folgt wieder die Evaluation 
im ersten Feld, die auf z. T. veränderte Bedürfnisse und Interessen stoßen 
dürfte, wodurch ein neuer Ausgangspunkt für die Curriculumrevision ge- 
bildet wird. 
Im ganzen bedeutet das, daß in jeder Phase der curricularen Arbeit 
evaluiert werden muß. Daraus folgt wieder, daß die Rückmeldung der 
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Ergebnisse Einfluß haben muß auf die Gestaltung der jeweils nächsten 
Phase oder, um dieses gedankliche Modell zu benutzen, daß Evaluation 
in einem Regelkreis mit allen anderen Verfahren im Curriculumgefüge 
zusammengekoppelt ist. Ihre Funktion ist es, die Optimierung des Cur- 
riculum zu steuern. 
Am Beispiel eines Teils der Evaluation, der Datenerhebung, exem-
plifiziert, heii3t das: 
I. Daten über Bedürfnisse haben Einfluß auf die Bestimmung der Ziele. 
2. Daten über die Gebiete, auf denen die Ziele liegen, haben Einfluß auf 
die Planung des Programms. 
3. Daten über die schulische Einfühmng des Programms haben Einfluß 
auf die Einschätzung der Bedürfnisse, Ziele, Gebiete, Programmplanun- 
gen. 
4. Die veränderte Einschätzung hat Einfluß auf die Umgestaltung des bis- 
herigen Programms. 
5. Daten über die Gesamtergebnisse des Programms haben Einfluß auf 
die vorläufig abschließende Einschätzung aller vorausliegenden Phasen 
und auf das Gesamturteil über das Programm und so fort. 
Um die angestrebten Informationen optimal zu erhalten, bedarf es 
auch der Erarbeitung einer Technologie der Evaluation (Stake 1967 b), die 
die Konzeptualisierung und Methodologie der Evaluation ergänzen muß. 
Diese müßte Elemente der psychometrischen Testtechnologie (vgl. Buros 
1965) der sozialwissenschaftlichen Erhebungstechnologie, der Kom-
munikationstechnologie und der Unterrichtstechnologie einschließen. Das 
Fehlen einer solchen Technologie macht sich um so stärker bemerkbar, 
als die vorhandenen Tests sich selten für die Zwecke der Evaluation eig- 
nen. Die meisten von ihnen sind standardisierte Leistungstests, die zwar 
zur Feststellung von individuellen Leistungsunterschieden bei Schülern 
geeignet sind, nicht aber zur Evaluation eines Curriculum. 
Wili man sich einen Oberblick über das gesamte Problemfeld der Eva- 
luation verschaffen, so lassen sich drei Problemkreise der Evaluationsfor- 
schung, die im folgenden zu behandeln sind, abgrenzen: 
I. die verschiedenen Formen und Rollen der Evaluation, 
2. die Versuche, ein Evaluationsmodeli zu erstellen, das einen Rahmen 
für weitere Bemühungen um eine Konzeptualisierung und Methodologie 
abgibt, 
3. die Wert- und Entscheidungsprobleme der Evaluation und Methoden 
zu ihrer Lösung. 
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11. Rollen und F o m e n der Evaluation 
,-.J 
Die erste und einfachste Unterscheidung zur Begriffs- und Funktionsbe- 
stimmung der Evaluation ist bereits getroffen. Es ist Scrivens Distink- 
tion zwischen Zielen und Rollen. Dabei liegt für unsere Darstellung das 
Hauptgewicht zunächst auf den möglichen verschiedenen Rollen; denn 
als Ziel kann einheitlich die Absicht gesehen werden, Antworten auf be- 
stimmte Fragen zu erhalten, die bestimmte Entscheidungen ermöglichen. 
Befragt werden muß alles, was in dem Gesamtprozeß der Curriculum- 
entwicklung relevant ist, z. B. 
- die Personen, die mitarbeiten, 
- die Ziele, die für ihre Arbeit gesetzt werden oder gelten, 
- die Verfahren, mit deren Hilfe man die Ziele anstrebt, 
- die Programme, von denen man sich dabei leiten Iäßt, 
- die Instrumente, die dabei benutzt werden, 
- die Urteile und Wertschätzungen, die die Arbeit steuern und die sich 
naturgemäß auf Personen, Ziele, Themen, Verfahren usw. beziehen kön- 
nen. 
In Frage gestellt werden kann schliefilich (auf einer weiteren Reflexions- 
stufe) die Evaluation selbst (und was aus ihr als Verfahren folgt oder ge- 
folgt ist). Einige Klärungen innerhalb dieses weiten Problem-, Sach- und 
BegrBsfeldes sind bereits erfolgt. Von Belang sind m. E. die Distink- 
tionen zwischen 
- formativer und summativer Evaluation, - Mikro- und Makroevaluation, 
- innerer und äußerer Evaluation, 
- vergleichender und nicht vergleichender Evaluation, 
- intrinsischer und Ergebnisevaluation. 
Sie werden im folgenden kurz dargestellt (vgl. Flechsig 1970). 
I .  Formative und summative Evaluation 
Scrivens Unterscheidung zwischen formativer und summativer Eval- 
uation zur Kennzeichnung zweier Rollen von Evaluation hat Verbreitung 
gefunden. Formative Evaluation erfolgt, wenn das Curriculum sich noch 
im Prozeß der Entstehung (Formung) befindet. Summative Evaluation 
wird nach der Beendigung der Entwicklung eines Curriculum benötigt, 
wenn eine (vorläufig) abschließende Beschreibung und Wertung ge-
wünscht wird. Entsprechend diesen beiden Rollen der Evaluation sind 
das Erkenntnisinteresse und die Methoden der Evaluation verschieden. 
Cronbach hatte 1963 in seinem bekannten Aufsatz »Evaluation for Cour- 
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se Improvementcc die große Bedeutung der formativen Evaluation für die 
Curriculumentwiddung deutlich gemacht, ohne jedoch terminologisch 
zwischen formativer und summativer Evaluation zu unterscheiden. Die 
Aufgabe formativer Evaluation ist es, Schwächen der in der Entwicklung 
befindlichen Curricula aufzudecken und zu beseitigen (Scriven 1967). Sie 
ist also als der Teil der Curriculumentwi&lung zu begreifen, der Aus- 
künfte über die Qualität des in der Entwicklung begriffenen Curriculum 
bietet. Auf Grund formativer Evaluation kann das Curriculum oder kön- 
nen einige seiner Teile revidiert werden, bis es seine Endfassung fin- 
det, die dann summativer Evaluation unterliegt. Grobman hat zu Redit 
darauf aufmerksam gemacht, da5 »es keine scharf abgrenzbare Unterschei- 
dung zwischen diesen beiden Phasen gibt; die formative Evaluation hört 
nicht auf, bevor die summative Evaluation anfangen kann« (1968, 14). 
Es ist die Aufgabe formativer Evaluation, auf jede nur erdenkliche Weise 
Informationen über die Wirkungen des Curriculum zu erhalten; dabei soll- 
ten nicht nur die strengen Maßstäbe eines Forschungsplans (research design) 
angelegt werden, vielmehr gilt es, einen Evaluationsplan zu entwerfen. Um 
möglichst vielfältige Informationen über das Curriculum zu erhalten, 
schlägt Cronbach statt der Verwendung von Tests, die auf individuelle 
Unterschiede zielen, die Einrichtung einer Gesamtheit von Items vor. Aus 
einer beispielsweise 600 Items umfassenden Gesamtheit sollten besser 
je 50 Items 12 Gruppen von 50 Schülern gegeben werden als nur 50 
Items 600 Schülern. 
Die Entwicklung einer Gesamtheit von Items, die es erlauben, quali- 
fizierte Aussagen innerhalb der formativen Evaluation zu erhalten, soll- 
te mit der Formulierung von Lernzielen Hand in Hand gehen. Die Ope- 
rationalisierung der Lernziele in Items legt ja obendrein eine perma- 
nente Revision der Lernziele und Items nahe. Es gilt die Obereinstim- 
mung zwischen den formulierten Lernzielen, den impliziten und denen, 
die durdi Items getestet werden, zu erreichen. Dabei ist das Validitätspro- 
blem schwierig zu lösen. Es ist notwendig, Lernziele und Curriculumin- 
halte, Lernziele und Inhalte der Prüfung, Curriculuminhalt und Prüfungs- 
inhalt so zusammenzubringen, da13 sie wechselseitige Identifikation zu-
lassen (Scriven 1967). Die Herstellung einer derartigen Entsprechung ist 
eine wichtige Aufgabe des Evaluators, der er sich unterziehen muß, be- 
vor er das Curriculum im Rahmen der formativen Evaluation hinsichtlich 
seiner Wirkungen auf Schüler mit dem Ziel der Verbesserung evaluieren 
kann. 
Lindvall und Cox formulieren vier Fragen, die die Funktion von Ka- 
tegorien für formative Evaluation haben; jede Kategorie enthält meh- 
rere Unterkategorien, die ebenfalls in Form von Fragen entworfen wer- 
den. Mit der Verwendung dieses Kategoriensystems kann formative Eval- 
uation beginnen. Es wurde von den Autoren vor allem im Hinblick auf 
die formative Evaluation der Individually Prescribed Instruction entwik-
kelt, beansprucht aber zugleich allgemeine Verwendungsfähigkeit: 
I. Welche Ziele soli das Programm erreichen? 
a) Sind die formulierten Ziele wirklich Lernziele? 
b) Sind die formulierten Lernziele die wirklichen Ziele des Programms? 
C) Sind die Ziele wertvoll? 
d) Sind die Ziele erreichbar? 
2. Wie ist der Plan, diese Lernziele zu erreichen? 
a) Verspricht der Plan, zur Erreichung der Lernziele beizutragen? 
b) Ist der Plan genügend detailliert entwickelt? 
C) Können Plan und Verfahren ohne Schwierigkeiten von den Leuten 
verstanden werden, die sie verwirklichen sollen? 

d) Ist es wahrscheinlich, daß der Plan verwirklicht werden kann? 

3. Stellt das funktionierende Programm eine richtige Einführung des Plans 
dar? 
a) Welches sind die spezifischen Punkte, die in einer Analyse der Funk- 
tion zu beobachten sind? 
b) Werden die Aktivitäten wirklich entsprechend dem Plan ausgetragen? 
C) Wie kann erreicht werden, daß Plan und Verwirklichung korrespon- 
dieren? 
d) Führt die Untersuchung der wirklichen Funktion zu irgendwelchen 
Veränderungsvorschlägen? 
4. Erreicht das Programm, wenn es entwickelt und verwirklicht ist, sein 
erwünschtes Ziel? 
a) Sehen die Pläne die Evaluation aller Programmziele vor? 
b) Sind die Evaluationsverfahren reliabel? 
C) Ist der gesamte Evaluationsprozeß umfassend genug, um das benö- 
tigte Gesamtbild der Programmergebnisse zu liefern? 
d) Welches sind die Folgerungen aus den Ergebnissen für die Modifi- 
kation des Programms? (Lindvall/Cox, 1970,5-1 I )  9. 
Summative Evaluation, auch Ergebnisevaluation oder Produkteval-
uation genannt, ist die abschließende Evaluation eines Curriculum. Scriven 
hat ihre prinzipielle Gleichwertigkeit mit formativer Evaluation betont. 
Ihre Rolle ist es, nach der Evaluation des Curriculum Daten zur Verfü- 
gung zu stellen, die seinen Wert erkennen lassen und die »den Schulsy- 
stemen helfen, Entscheidungen über die Adaptation und den Gebrauch 
von Materialien zu treffen« (Grobman 1968, 14). Evaluation kann dabei 
einmal auf das Curriculummaterial selbst bezogen werden und seine Va- 
lidität im Hinblick auf seine Gestaltung und auf seine Lernziele prüfen. 
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Sie kam aber auch das Verhalten der Schüler untersuchen, die mit diesem 
Curriculurnmaterial arbeiten, um festzustellen, welche Fähigkeiten und 
welche Veränderungen im Verhalten sie erreicht haben. 
2. Mikro- und Makroevaluation 
Innerhalb einer abschließenden Evaluation sind zwei Schwerpunkte mög- 
lich. Den einen bildet die Mikroevaluation, also die Evaluation von Ein- 
zelteilen unter einer bestimmten Fragestellung, den anderen die Makro-
evaluation, die auf eine Beantwortung von allgemeinen Fragen, z. B. 
über die Benutzbarkeit des Materials, zielt. Summative Evaluation wird 
im allgemeinen auf die ~ombination von Mikroevaluation und Makroeval- 
uation zielen, um zu einer fundierten abschließenden Beschreibung und 
Wertung des Curriculum zu kommen. 
3. Innere und äußere Evaluation 
Formative Evaluation erfolgt als Teil der Entwicklung eines Curriculum. 
Sie wird am besten von den an der Entwicklung Beteiligten ausgeführt 
(innere Evaluation). Da sie in der Entwicklungsarbeit stehen, haben sie 
Kenntnis vom Gegenstand der Evaluation. In einem stärkeren Maße , 
mit dem Projekt identifiziert als Evaluatoren, die nicht mit der Projekt- 
herstellung verbunden sind, werden sie nicht so leicht durch formalen 
Dogmatismus den kreativen Schwung der übrigen Curriculumhersteller 
bremsen. Auch können sie eher bei der rechtzeitigen deutlichen Formulie- 
rung der Lernziele helfen. Der dynamische Charakter der Curriculument- 
wicklung fordert eine schnelle Anpassungsbereitschaft an die sich wan- 
delnden Fragen und Probleme der Curriculumhersteller, die nur ein mit 
dem Projekt mitarbeitender Evaluator leisten kann. Bei formativer Eval- 
uation ist der Zeitpunkt ihres Beginns und die Art ihrer Durchführung zu 
bedenken. Atkin hat auf diesbezügliche Probleme hingewiesen (1963, 
1 2 ~ 1 3 2 ) . SO kam z. B. das Testen eines schwierigen Vorstellungszu- 
sammenhangs zu einem zu frühen Zeitpunkt negative Folgen im Hinblick 
auf ein weiteres vertieftes Verständnis dieses Zusammenhangs haben. 
Summative Evaluation kann von Evaluatoren geleistet werden, die nicht 
in Verbindung mit Curriculumentwiddung oder -realisierung stehen (äu- 
ßere Evaluation). Das hat den Vorteil, daß die Evaluationskriterien oft 
objektiver gewählt werden, mithin auch größere Objektivität bei umfas- 
senden Wertungen über das Curriculum gegeben ist. Auch ist es für nicht 
an der Projektentwicklung beteiligte Evaluatoren leichter, Vergleichsun- 
tersuchungen verschiedener Curricula vorzunehmen. Ein solches Eval- 
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uationsteam kann sich aus verschiedenen Spezialisten zusammensetzen, so 
daß ein großes Spektrum von methodischen Ansätzen gewährleistet wird. 
4. Vergleichende und nicht vergleichende Evaluation 
Betrachtet man die Ergebnisse der Evaluation neuer Curricula in den 
USA, die im Vergleich zu Kontrollgruppen erfolgt ist, die mit altem Un- 
terrichtsmaterial arbeiten, fallt im allgemeinen das gute Abschneiden der 
neuen Curricula und die Unzulänglichkeit der alten Materialien ins Auge; 
zuweilen allerdings ergeben sich keine signifikanten Unterschiede. Das 
hat U. a. dazu geführt, daß die Zulänglichkeit der Kriterien des Vergleichs 
angezweifelt wurde, da sie vor allem im Hinblick auf die Lernziele der 
neuen Curricula erstellt wurden und für vergleichende Evaluation nicht 
angemessen waren. Infolgedessen hat man oft dem Urteil von Fachleuten 
über Inhalt und Ziele und Unterrichtsprozesse mehr Wert zugemessen 
als empirisch festgestellten geringen Unterschieden von Schülern in Ex- 
perirnentier- und Kontrollgruppen. Cronbach schlägt die genaue Unter- 
suchung der „Leistungen einer genau umschriebenen Gruppe am Ende 
eines Curriculum im Hinblick auf die wesentlichen Ziele und Nebenwir- 
kungen« (1963,43,48) vor. Durch eine genaue Evaluation des Verhaltens 
einer Gruppe glaubt Cronbach zuverlässigere Daten zu erhalten als durch 
den methodisch schwierigeren Vergleich verschiedenartig unterrichteter 
Gruppen. Scriven wendet sich gegen diese Annahme, indem er darauf 
hinweist, daß die Evaluation eines Curriculum nicht nur die Beschrei- 
bung impliziert, sondern auch seine Wertung im Hinblick auf andere ein- 
schließt. Ob vergleichende oder nicht vergleichende Evaluation gewählt 
wird, richtet sich nach der Ausgangssituation und dem Erkenntnisinter- 
esse. Evaluation mit Hilfe des Vergleichs empfiehlt sich dann, wenn die 
allgemeinen Zielsetzungen gleich sind, d. h. wenn z. B. zwischen zwei Cur- 
ricula oder zwei Teilen eines Curriculum gewählt werden soll, die auf 
verschiedenen Wegen das gleiche Ziel erreichen wollen. Eine nicht ver- 
gleichende Evaluation ist dann angebracht, wenn die Unterschiede zwi- 
schen den Curricula auf Grund verschiedener Zielsetzungen so groß sind, 
daß die Summe der Gemeinsamkeiten zu klein ist. 
J. Intrinsische Evaluation und Ergebnisevaluation 
Unter intrinsischer Evaluation wird die Evaluation von beispielsweise 
Inhalten, Lernzielen, Zensierungsverfahren verstanden, ohne daß ihre 
Auswirkungen auf die Schüler untersucht werden. Ihre Kriterien sind im 
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allgemeinen nicht operationalisiert und beziehen sich auf den zu evaluie- 
renden Gegenstand selbst. Die Schwierigkeiten bei der intrinsischen Eval- 
uation liegen darin, daß sie die Kriterien und Ziele formulieren mui3, 
durch die Inhalt, Lehrerverhalten usw. evaluiert werden, zumal die von 
den Curriculumentwiddern formulierten Lernziele und Kriterien oft nicht 
gleich den impliziten Lernzielen und Kriterien sind IO. 
Unter der reinen Ergebnisevaluation wird dagegen die Untersuchung 
der Effekte des Curriculum auf die Schüler verstanden. Sie werden z. B. 
durch Vor- und Nachtest in der Experimentiergruppe festgestellt. Dabei 
wird oft davon ausgegangen, da5 »die Berücksichtigung von Ziel- und In- 
haltbewertung oder einer anderen sekundären Bewertung für die Curri- 
culumevaluation nicht nur irrelevant, sondern auch äußerst unzuverlässig« 
ist (Scriven 1967,59,79). Für diese Art von Evaluation ist es weniger wich- 
tig, was die Lehrer und Schüler als ihr Tun bezeichnen, wichtig ist, was 
sie wirklich tun. Die Schwierigkeiten bei der reinen Ergebnisevaluation 
liegen darin, mit einem sinnvollen Grad an Allgemeinheit zu beschreiben, 
was der Schüler gelernt hat. 
Aufgabe der Evaluation ist es jedoch nicht nur, die Ergebnisse eines Cur- 
riculum festzustellen; Evaluation muß auch die Frage beantworten, wie 
diese im Verhältnis zu anderen Curricula zu werten sind. Dazu bedarf es der 
Spezifizierung des Lernerfolges, seiner Begründung und der Formulierung 
von Zielen und Kriterien. In der Ergebnisevaluation muß entschieden wer- 
den, ))welches Verhalten zu werten ist als adäquates Verständnis für Schü- 
ler auf einem bestimmten Niveau für ein bestimmtes Fach, und es be- 
darf der Anwendung dieser Entscheidung auf Daten über das spätere Ver- 
halten der Schüler, um eine Gesamtevaluation zu ermöglichen« (Scriven 
1967, 61). Es muß also das Verhalten der Schüler analysiert werden, 
um zu bestimmen, wo Unzulänglichkeiten im Hinblick auf bestimmte Kri- 
terien oder Lernziele liegen. Im allgemeinen verbindet man intrinsische und 
Ergebnisevaluation, um zu möglichst umfassenden Ergebnissen zu kommen. 
111. Modelle der Curriculumevaluation 
I .  Das Stakesche Evaluationsmodell 
Einen Schritt weiter in die Problematik der Konzeptualisierung von Eval- 
uation führt der Entwurf von Modellen für die Curriculumevaluation. 
Sie liegen auf einer höheren begrifflichen Stufe als die Distinktionen zur 
Beschreibung unterschiedlicher Evaluationsformen und Evaluationsfunk- 
tionen. Geht man wieder davon aus, daß die Verfahren der Evaluation 
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beabsichtigen, relevante Informationen für die Verbesserung von Curricu- 
la zu erhalten, so sind vor allem drei Felder wichtig: 
- das Vorfeld des Unterridits, 
- das Aktionsfeld des Unterrichts, 
- das Feld seiner Wirkungen. 
Etwas detaillierter beschrieben, heißt das: Das erste Evaluationsfeld 
enthält alle Bedingungen, die vor dem Unterricht bestehen und Einfluß 
auf seine Ergebnisse haben. Zu diesen gehört die Erhebung der sozialen 
Situation der Schüler, ihrer Bedürfnisse und Interessen und ihrer Umwelt 
mit .ihren Wert- und Zielvorstellungen. 
Zum zweiten Evaluationsfeld gehören alle Bedingungen innerhalb der 
Schule, die für die Erreichung der Ergebnisse wichtig sind. Es schließt 
den Prozeß der Einbringung des Curriculum in die Schule ein, die Ein- 
führung des Lehrers in die Arbeit mit den curricularen Materialien und 
vor allem die Unterrichtsprozesse, die Interaktionen der Lehrer mit den 
Schülern, der Schüler untereinander und der Schüler mit dem Unterrichts- 
material. Das dritte Evaluationsfeld beinhaltet die augenblidtlichen, mittel- 
fristigen und langfristigen Ergebnisse des gesamten Unterrichts (vgl. Sjo- 
gren 1970). 
Stake (1967 a) hat die drei Evaluationsfelder Voraussetzungen, Prozesse, 
Ergebnisse genannt und eine verstärkte Evaluation der Voraussetzungen 
und der Prozesse gefordert. Zu diesem Zweck entwickelt er eine Eval- 
Evaluationsmatrix nah Stake 
Rationale 
Begrün-
dung Intentionen Beobahtungen Normen Urteile 
Voraussetzungen 
Prozesse 
Ergebnisse 
Beschreibungsmatrix Urteilsmatrk 
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uationsmatrix, indem er über die drei Evaluationsfelder zwei Beschrei- 
bungskategorien, >)Intentionen« und »Beobachtungen«, und zwei Urteils- 
kategorien, »Normen(( und surteilecc, legt. Dadurch entsteht eine zwölf- 
feldige Evaluationsmatrix. Ergänzende Informationen für ihre Anwen- 
dung bietet die Kenntnis der rationalen Begründung des Curriculum, des- 
sen Zielsetzungen mit ihrer Hilfe besser zu erfassen sind. 
Unter )>Intentionen« werden z. B. die geplante Erarbeitung von Sach- 
gebieten oder das erwartete Schülemerhalten verstanden. Sie sollten mög- 
lichst präzise verbalisiert werden. Die Diskrepanz zwischen Lernzielen 
und Lernergebnissen ist nicht ohne weiteres Zeugnis für einen negativen 
Verlauf des Unterrichts. Es können unvorhergesehene Ergebnisse erzielt 
worden sein, die durchaus positiv zu werten sind. Ob Lernziele immer 
vor dem Unterricht festgelegt und ob sie immer in Verhaltenstermini be- 
stimmt werden müssen (vgl. Wulf 1972b), ist in der amerikanischen Curri- 
culumforschung umstritten I I .  ~Beobachtungen«bilden die zweite Beschrei- 
bungskategorie der Matrix. Hier geht es um dieBeobachtung dessen, was in 
den drei Evaluationsfeldern beschreibenswert erscheint. Es setzt die Auswahl 
von Kriterien voraus, unter denen zu beobachten ist. Diese ist eine Entschei- 
dung des Evaluators, bei der es irn Curriculum formulierte Kriterien und 
von auden herangetragene zu berücksichtigen gilt. Es bieten sich zwei 
Wege an, die Daten der beiden Beschreibungskategorien zu verarbeiten: 
I! Man muß die Kontingenzen zwischen den Voraussetzungen, Prozessen 
und Ergebnissen und die Kongruenz zwischen den Intentionen und Be- 
obachtungen finden« Stake 1967 a, rod) .  Die Kontingenzen zwischen den 
einzelnen Variablen der drei Evaluationsfelder bedürfen der Beachtung: 
»Insofern, als Evaluation die Suche nach Beziehungen ist, die die Ver- 
besserung der Erziehung ermöglichen, ist es Aufgabe des Evaluators, Er- 
gebnisse zu identifizieren, die mit bestimmten Voraussetzungen und Un- 
terrichtsprozessen kontingent sind« (a. a. 0.). 
Zwischen den drei Evaluationsfeldern besteht in der ersten Beschrei- 
bungskategorie, »Intentionen«, eine logische Kontingenz, irn Bereich der 
zweiten, „Beobachtungen((, eine empirische Kontingenz. Vollständige 
Kongruenz der Daten eines Curriculum besteht, wenn alle beabsichtigten 
Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse eintreten. Das ist selten der 
Fall. Im allgemeinen wird der Evaluator Kongruenz lediglich bei einigen 
Teilzielen feststellen können. ICongruenz besagt nur, daß das, was beabsich- 
tigt war, eintrat, nicht jedoch, daß die Ergebnisse reliabel oder valide sind. 
Die Urteilsmatrix besteht aus zwei Kategorien, den »Nomen«  und 
den ))Urteilen«.Mit welchen Methoden und Strategien die Normen zu er- 
stellen sind, ist ein zentrales Problem der Evaluation. Normen sind im 
allgemeinen gebunden an die historisch-gesellschaftliche Situation. Mit 
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den Lernzielen können sie nicht gleichgesetzt werden, wie es in einigen 
Evaluationsprojekten geschehen ist, da dann Evaluation nur Oberprü-
fung der Erfüllung von Lernzielen wäre. Vielmehr müssen auch die Lern- 
ziele an Normen gemessen werden. Zwei Arten von Normen sind denk- 
bar, absolute und relative. Letztere sind beispielsweise in einem alterna- 
tiv vorliegenden Curriculum enthalten. Wenigstens an einem der beiden 
Normengefüge muß das Curriculum durch Urteilen gemessen werden, 
um seinen Wert zu bestimmen. 
z.  Das Provussche Diskrepanzmodell 
Provus macht darauf aufmerksam, daß die entscheidenden evaluativen 
Informationen durch die Feststellung von Diskrepanz gewonnen wer- 
den. Danach besteht der Prozeß der Evaluation darin, 
- Normen festzulegen, 
- die Diskrepanz zwischen dem Curriculum und den Normen festzu- 
stellen und 
- die Diskrepanzinformation dazu zu benutzen, die Schwächen des Cur- 
riculum zu identifizieren. 
Die Evaluation eines Curriculum soll vier Entwicklungsstadien durch- 
laufen und dabei drei größere Inhaltskategorien einschließen. Das erste 
Entwiddungsstadium ist die Definition des Curriculum, das zweite seine 
Einführung in die Schule (installation), das dritte die curricularen Prozesse, 
das vierte seine Fertigstellung als Produkt. Nach diesen vier kann als fünftes 
Entwiddungsstadium die Kosten-Effektivitäts-Berechnung erfolgen. In den 
vier bzw. fünf Entwicklungsstadien sbleiben die inhaltlichen Spezifikationen 
dieselben: Eingabe, Prozep und Ergebnis, relativ zu Zeit und Geld« (Pro- 
vus 1969,244). 
Unter Definition eines Curriculum wird seine genaue Beschreibung im 
Hinblick auf seine Lernziele, die Schüler, Lehrer, Medien und den Prozeß 
verstanden, der zur Erreichung der Lernziele führt. Sie dient als Norm 
zur Evaluation des Curriculum. Werden im (zweiten) Entwicklungssta- 
dium, der Einführung des Curriculum, Informationen gewonnen, die ei- 
ne Diskrepanz zwischen den Erwartungen 'hinsichtlich der Einführung des 
als Norm definierten Curriculum und dem tatsächlichen Lehrer- und Schü- 
lerverhalten anzeigen, muß entweder das Verhalten so korrigiert werden, 
daß es der Norm entspricht, oder es muß die Norm verändert werden. 
In dem (dritten) Entwicklungsstadium, dem Prozep, bildet der Teil 
der Curriculumdefinition die Norm, der die Intentionen hinsichtlich des 
Unterrichtsprozesses enthält. Wird eine Diskrepanzinformation zwischen 
Intentionen und tatsächlichem Prozeß erhalten, muß sie zur Neudefini- 
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tion der Intentionen oder zu einer besseren Durchführung des Unterrichts- 
Prozesses führen. Im (vierten) Entwiddungsstadium, in dem es um das 
Produkt des Unterrichts geht, gilt es festzustellen, ob das Curriculum sei- 
ne in der Definition als Norm gesetzten End- und Gesamtlernziele er- 
reicht hat oder ob Diskrepanz festgestellt werden muß. 
Mit diesem Evaluationsmodell wird die Evaluationskategorie der Dis- 
krepanz gewonnen. Darüber hinaus bietet Provus brauchbare Hinweise 
auf die methodischen Probleme seiner Anwendung und die spezifischen 
Aufgaben von Evaluationsgruppen, die hier nicht mehr berücksichtigt 
werden können. 
Da es ein Modell für die Evaluation laufender curricularer Programme 
ist, fehlt die Reflexion auf die Aufgaben der Evaluation zur „Erhebung 
der Werte und Bedürfnisse«. Es fehlt auch die Reflexion auf die Notwen- 
digkeit einer auf den Ergebnissen der Produktevaluation fußenden Revi- 
sion des Curriculum. AuSerdem werden die in den einzelnen Entwick- 
lungsphasen notwendigen Entscheidungen nicht als Probleme der Wer- 
tung innerhalb der Evaluation gesehen. 
3. Das Stufflebeamsche Evaluationsmodell 
Gerade die Transparenz von Entscheidungsprozessen bildet das Schwer- 
gewicht der Bemühungen Stufliebeams (1969; vgl. auch: Phi Delta Kap- 
pa National Study Committee on Evaluation 1971). In diesem Rahmen 
werden sieben Entscheidungsvariablen unterschieden, die in den verschie- 
denen Entscheidungssituationen heranzuziehen sind: 
- die Ebene der Entscheidungen, 
- der Schwerpunkt der Entscheidungen, 
- die Inhalte der Entscheidungen, 
- die Funktion der Entscheidungen, 
- die Gegenstände der Entscheidungen, 
- der Zeitpunkt der Entscheidungen, 
- der Grad an kritischer Reflektiertheit der Entscheidungen. 
Diese Variablen gilt es auf den drei von Stufflebeam unterschiedenen 
interdependenten Ebenen der Evaluation (Gemeinde, Bundesstaat, Na- 
tion) zu bedenken. In diesem Modell werden vier Situationen und die 
entsprechenden Entscheidungsfunktionen (Planung, Programmentwick-
lung, Implementation, Modifikation) genannt, für die vier Strategien ent- 
wickelt werden. Die erste zielt auf die Evaluation des Kontexts. Hierbei 
gilt es, - ähnlich der ersten der fünf oben unterschiedenen Phasen der 
Curriculumentwicklung - die Bedürfnisse im Vorfeld zu erheben. Die 
zweite Strategie, die auf die Eingabe (input) gerichtet ist und deren 
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Aufgabe die Analyse alternativer Verfahrensentwürfe ist, will Daten 
für Entscheidungen über die Spezifiziemng von Lernzielen, Verfahren, 
Materialien usw. sammeln. Die dritte beabsichtigt die Erhebung von Da- 
ten, die über den Prozeß gewonnen werden und die zur Verbesserung 
des Curriculum helfen sollen. Die vierte Evaluationsstrategie zielt dar- 
auf ab, die Gesamtergebnisse zu messen. 
Darüber hinaus hat Stufflebeam (1969,70,z43) versucht, die Struktur ei- 
nes Evaluationsentwurfs zu entwickeln, der s e & ~  Kategorien und jeweils 
einige Unterkategorien enthält. Er dürfte wegen seines formalen Charak- 
ters als Leitlinie für Evaluationsprojekte Beachtung verdienen, obwohl er 
nicht die unter den einzelnen Kategorien subsumierten Probleme der 
Wertung und immanenten Entscheidungen reflektiert. 
A. EvaluationssChwerpunkt 
I. Identifikation der wichtigsten Entscheidungsebenen (z. B. örtliche, ein- 
zelstaatliche undloder bundesstaatliche) 
z. Planung und Beschreibung aller Entscheidungssituationen auf jeder 
Entscheidungsebene in bezug auf ihren Schwerpunkt, die kritische Re- 
flektiertheit, den Zeitpunkt und die Komposition der Alternativen 
3 .  Bestimmung der Kriterien für jede Entscheidungssituation durch Spe- 
zifikation der Variablen für die Messungen und der Normen für die Be- 
urteilung von Alternativen 
4. Definition der Grundsätze und Richtlinien, innerhalb derer die Eval- 
uation erfolgen soll 
B. Informationssamrnlung 
I. Spezifikation des Ursprungs der zu sammelnden Informationen 
2. Bestimmung der Instrumente und Methoden für die Sammlung der er- 
forderlichen Informationen 
3. Spezifikation des anzuwendenden Stichprobenverfahrens 
4. Spezifikation der Bedingungen und des Zeitplans für die Informations- 
sammlung 
C. Informa tionsorganisa tion 
I. Erstellung eines Plans für die Informationen, die gesammelt werden 
sollen 
2. Bestimmung der Mittel zur Kodierung, Organisation, Speicherung und 
zum Wiederabmf der Informationen 
D. Informationsanalyse 
I. Auswahl der analytischen Verfahren, die angewendet werden sollen 
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2 .  Bestimmung der Mittel zur Durchführung der Analyse 
3. Spezifikation des Ausmaßes und der Form der Evaluationsberichte 
4. Zeitplan des Informationsberichts 
E. Informationsbericht 
I. Definition der Adressatengruppe 
2 .  Bestimmen der Mittel der Informationsvermittlung 
3. Festlegen des Formats des Evaluationsberichts 
4. Planung der Elemente für die Darstellung der Information 
F. Administration der Evaluation 
I. Zusammenfassung des Evaluationsplans 
2. Bestimmung der für die Evaluation erforderlichen Mitarbeiterstellen 
und Finanzen 
3. Spezifikation der Mittel, um die Evaluation gemäß ihren Grundsätzen 
und Richtlinien durchzuführen 
4. Evaluation der Möglichkeiten des Evaluationsplans, valide, reliable, 
zuverlässige, aktuelle und überzeugende Informationen zu liefern 
5. Spezifikation und zeitliche Planung der Mittel, um den Evaluationsplan 
regelmäßig auf den neuesten Stand zu bringen 
6. Breitstellung eines Etats für das ganze Evaluationsprogramm. 
/ V .  Das Wert- und Entscheidungsproblem in der Evaluation 
Das dritte Problemfeld der Evaluationsforschung führt in das auch wis- 
senschaftstheoretisch strittige Feld der Wertung (vs Wertfreiheit bzw. 
Wertneutralität). Damit kommt auch die in der BRD geläufige Opposition 
von deskriptiven und präskriptiven Verfahren ins Spiel. 
In der Curriculumevaluation befaßt man sich erst seit kurzem mit der 
Problematik der Wertimplikationen beim Urteilen und bei Entscheidungs- 
Prozessen. So kann Stake (1970, 186) urteilen: ))Die meisten Arbeiten 
über die Methodologie der Evaluation erwähnen kein Verfahren, Urteils- 
daten zu sammeln und zu analysieren«. 
Westbury kennzeichnet das Verhältnis von Evaluation und Beschrei- 
bung: »Evaluation kann (und muß wahrscheinlich) Beschreibung ein- 
schließen, aber Beschreibung schließt nicht notwendigerweise Evaluation 
einti (1970, 241). Nach LarkinsIShaver liegt die Aufgabe der Evaluation 
neben Datensammlung und Analyse in der Berücksichtigung von Werten, 
Wertinhalten und -kriterien zur Beurteilung eines Curriculum. 
»Ein adäquater Evaluationsentwurf fordert sowohl Verfahren, um ad- 
31 Curriculumevaluation 
äquate Schätzungsdaten (assessment data) - Schätzungsentwurf - zu er- 
halten, als auch Verfahren, um den Wert der SdGatzungsdaten abzuwä- 
gen. Diese letzteren Verfahren sollen von nun an als Wertanalyse be-
zeichnet werden. Ein Modell für den Wertanalyseteil eines Evaluations- 
entwurfs schließt substantielle und Verfahrensüberlegungen ein. Die 
grundlegenden substantiellen Oberlegungen sind der Satz von Werten, 
der benutzt wird, das Curriculum zu beurteilen. Die Verfahrensüberle- 
gungen schließen ein, wie relevante Werte zu entwickeln, wie Wertkon- 
flikte zu lösen, wie Entscheidungskriterien festzusetzen sind, um zu be- 
stimmen, ob ein Curriculum einem Wert angemessen genügt« (Larkinsl 
Shaver 1969, 6). 
Jensen (1950) entwickelt ein Verfahren, die Rationalität der Auswahl 
von Lernzielen unter Zugrundelegung einer bestimmten Wertposition 
zu belegen. Auf jeden Fall sollte der Evaluator Kenntnis von verschiede- 
nen Schemata zur Kategorisierung von Werten haben I" weil dadurch die 
Spezifizierung von Lernzielen vereinfacht wird. 
I .  Werte, Prioritäten, Normen 
Unterschiede in den strittigen öffentlichen Fragen beruhen auch auf un-
terschiedlichen Auffassungen von ethischen Werten. Neben den Wert- 
vorstellungen, die aus direkten Interessen entstehen, bilden die ethi- 
schen Werte eine wichtige Basis für die Aufstellung von Bildungszielen 
und Lernzielen. Auch das ist bisher in der Curriculumforschung kaum re- 
flektiert worden, so daß relativ wenig von den Wertvorstellungen der an 
der Erziehung Beteiligten bekannt ist. Der verbreitete Tylersche Weg 
der Lernzielbestimmung berücksichtigt kaum die den Lernzielen vorge- 
gebenen Werte und ihre kritische Sichtung (vgl. SmithITyler 1942U. Ty-
ler 1969 b). Die Hinzuziehung von Sozialwissenschaftlern für die Erfor- 
schung der Wertvorstellungen wird wiederholt gefordert. In diesem Zu- 
sammenhang beginnt die Pädagogik auch die lange vernachlässigten Be- 
ziehungen zwischen Exziehungswissenschaft und Ethik wieder aufzuneh- 
men '3. Unter dem Gesichtspunkt der Sammlung von Informationen für 
die Evaluation lassen sich verschiedene Arten von Wertdaten unterschei- 
den. Außer Lernzielen, summativen (Wert-)Urteilen sind noch Prioritäten 
und N o m e n  als Wertdaten zu nennen. Die Bestimmung der Prioritäten 
hat irn Vergleich zu der genauen Lernzielbestimmung wenig Beachtung 
gefunden. Es liegt bisher kein Modell vor, um begründet festlegen zu 
können, was in einer Folge von Lernzielen oder Ereignissen den Vor- 
rang hat. Hier bedarf es weiterer Theorienbildung und Forschung. 
Maguire (1968) hat versucht, empirisch die Beziehungen zwischen Wer- 
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ten, Lernzielen und Prioritäten zu untersuchen. Er erhielt Werteinschät- 
Zungen von einem heterogenen Satz von Lernzielen durch Lehrer und so- 
dann von jeweils denselben Lehrern verschiedene Urteile darüber, wel- 
chen Lernzielen sie die Priorität geben wollten. Dabei stellten sich vor 
allem vier verschiedene Wert-Dimensionen der Lernziele in den Augen 
der Lehrer heraus: fachwissenschaftlicher Wert, motivationale Qualität, 
Einfachheit der Implementation und semantische Eigenschaften. Eine an- 
dere Kategorie von Beurteilungsdaten bilden »Standards«, die von Stake 
»als ein erwünschtes Qualitätsniveau für etwas, wie es von einer Autori- 
tät angegeben wird« (1970, ISS), begriffen werden. Ihnen entspricht im 
deutschen Sprachgebrauch am ehesten der Begriff Norm. 
Im Anschluß an Stake lassen sich drei Situationen identifizieren, in de- 
nen der Evaluator Daten über Werte, Prioritäten, Normen und Lernziele 
sammeln kann: 
- die Befragung von Personen nach einem standardisierten Protokoll, 
- die Beobachtung des Personenverhaltens, 
- die Analyse von Curricula durch Experten. 
Je nach Zielsetzung der Evaluation kann sich eine Kombination der Si- 
tuationen empfehlen. 
Vier empirische Methoden bieten sich an, um die Wertvorstellungen 
von Befragten zu ermitteln: - Survey, 
- Skalierung, 
- Q-Technik, 
- Semantisches Differential (Polaritätsprofil). 
Survey-Befragungen empfehlen sich dort, wo gute Daten durch direkte 
Befragung erhalten werden können '4. Wenn jedoch die einzelnen Fra- 
gen mehrdeutig sind oder das Ziel der Frage unklar ist, empfehlen sich 
stärker redundante Verfahren wie Skalierung ' 5 .  Eine besondere Art ih-
rer Verarbeitung ist die 1953 von Stephenson entwickelte Q-Technik, die 
sich zur Ermittlung von Werten eignet '6. Das semantische Differential 
ist ebenfalls ein spezielles Skalierungsverfahren. Mit ihm kann festge- 
stellt werden, welche Bewertung Menschen bestimmten Begriffen und 
Vorstellungen, wie z. B. ~Gewaltenteilungcc, zuordnen. Es wurde 1957 
von Osgood, Suci und Tannebaum entwickelt. Von Geis wurde dieses Ver- 
fahren 1968 zur Evaluation eines Projekts zur Verbessemng eines Curricu- 
lum verwendet. Taylor und Maguire benutzten es, um Biologielernziele zu 
untersuchen (1967). 
Um Personenverhalten im Bereich der Schule zu beschreiben und zu 
bewerten, sind in den letzten Jahren viele Beobachtungssysteme entwor- 
fen und erprobt worden. Sie haben verschiedene Ansatzpunkte und beto- 
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nen unterschiedliche Aspekte. Mehrere versuchen, aus der Beobachtung 
des Verhaltens die ihm immanenten Werte, Normen und Ziele zu erfas-
sen; andere begnügen sich mit der Beschreibung der Interaktionen zwi- 
schen Lehrer und Schülern oder untersuchen die Logik des Lehrens. Eine 
wertvolle Sammlung von Instrumenten zur Beobachtung, Beschreibung 
und Bewertung von Verhalten (vor allem im Unterrichtsprozeß) ent-
halten die Bände »Mirrors for Behavioru (SimonIBoyer 1967, 1970). Sie 
geben eine detaillierte Obersicht über 79 Beobachtungsverfahren, so da5 
auf eine Darstellung einzelner Systeme hier verzichtet wird. 
Für die dritte Situation empfehlen sich die Techniken der Inhaltsana- 
lyse, mit deren Hilfe sowohl Aufschlu5 über den Inhalt selbst als auch 
über seine Beziehung zum Produzenten und zum Konsumenten geliefert 
werden soll 17. 
2. Der programmatische und der öflentlich-politische Bereich 
Ein Kategorisierungsschema für Wertvorstellungen, Lern- und Bildungs- 
ziele, für Prioritäten und vor allem Ergebnisse von Curricula im Hinblick 
auf ihren politischen Charakter liefert Berlak (1970). Er unterscheidet zwi- 
schen programmatischen (programatic) und öffentlich-politischen (public- 
policy) Ergebnissen (outcomes) von Curricula. Diese Bereichsunterschei- 
dung geschieht im Bewußtsein des eminent politischen Charakters der 
Erziehung. Das Politische wird erstens der Maflstab, mit dessen Hilfe die 
Ergebnisse des Unterrichts in solche von öffentlich-politischem Interesse 
und solche programmatischen Charakters unterteilt werden, zweitens der 
Maßstab, Wertvorstellungen von großer öffentlich-politischer Bedeutung 
von solchen geringerer politischer Relevanz zu unterscheiden, drittens 
der Maßstab für das Recht des Evaluators, Urteile abzugeben. Da5 auch 
der programmatische Bereich nicht ohne politische Implikationen ist, wird 
bei der Unterscheidung der beiden Bereiche durch Berlak nicht übersehen. 
Die programmatischen Ergebnisse von Curricula werden durch »Lernziele« 
angestrebt, die öff entlich-politischen durch »Bildungsziele«. 
Der Evaluator muß sich bewußt werden, ob er ))Lernziele« im pro- 
grammatischen Bereich oder »Bildungsziele« im öffentlich-politischen Be- 
reich evaluiert. Danach richtet es sich, ob er beschreibt, Urteilskriterien 
empfiehlt oder urteilt. Dabei stellt sich das Problem, wie die Grenze 
zwischen den beiden Bereichen bestimmt wird. Berlak nennt vier Krite- 
rien zur Bestimmung des öffentlich-politischen Bereichs, die er in Form 
von Fragen formuliert: 
I. Andert des Programm direkt oder indirekt das Verhältnis der Macht 
zwischen Bürger und Staat? 
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2. Betrifft das Programm sofort oder später den Status einer Person oder 
die Macht, die sie in dem sozialen System ausüben kann? 
3 .  Hat das Programm einen Effekt, der danach strebt, politische oder so- 
ziale Spannungen zu vermehren oder abzubauen? 
4. Bewirkt das Programm einen Wechsel im Selbstverständnis oder Selbst- 
gefühl des Individuums? 
C)ffentlich-politische und programmatische Ergebnisse können geplant 
oder ungeplant und, wenn ungeplant, noch halbwegs erwartet oder völlig 
unerwartet auftreten. Je nach der Zugehörigkeit zum öffentlich-politischen 
oder programmatischen Bereich bedarf es unterschiedlicher Evaluations- 
strategien, die von verschieden ausgebildeten Personen angewendet wer- 
den. Eine sorgfältige Unterscheidung der beiden Bereiche bietet sich aus 
politischen und finanziellen Gründen an. Soll die Erreichung oder Verfeh- 
lung von vorher formulierten Lernzielen evaluiert werden, handelt es sich 
im allgemeinen um den programmatischen Bereich. Werden dagegen die 
Wertvorstellungen und Meinungen der Eltern über einschneidende schul- 
organisatorische Veränderungen evaluiert, befindet man sich im öffentlich-
politischen Bereich. 
Für den Evaluator schlägt Berlak folgendes Verhalten vor: Im program- 
matischen Evaluationsbereich ist der Evaluator aufgerufen, Werturteile 
abzugeben. Im Bereich der öffentlich-politischen Fragen ist es beim jetzigen 
Wissenschaftsstand angemessen, das Schwergewicht auf die Beschreibung 
zu legen, da es für diesen besonderen Bereich noch keine Evaluationsexper- 
ten gibt. Bei der Evaluation kann es in beiden Bereichen zu einander wider- 
sprechenden Ergebnissen kommen, mithin auch zu Konflikten, die ausge- 
tragen werden müssen. So könnte z. B. die Evaluation von Curricula im 
programmatischen Bereich in den Gesamtschulen zeigen, daß die kogniti- 
ven Ergebnisse geringer sind als die in herkömmlichen Schulen. Dennoch 
kann die Evaluation im öffentlich-politischen Bereich zeigen, daß diese 
Schulart erfolgreich ist, z. B. bei der Verwirklichung des Bildungsziels der 
optimalen Sozialisation des einzelnen. 
3.  Aspekte der Urteils- und Entscheidungsproblematik der Evaluation 
Umstritten ist in der pädagogischen Diskussion, ob Wertkonflikte rational 
lösbar sind, ob Werturteile bewiesen und widerlegt werden können, »ob 
ethische Urteile in objektiver Weise gerechtfertigt werden können(( (Ber- 
lak 1970, 269). Sind Wertkonflikte nicht rational lösbar, so können die- 
jenigen, die Entscheidungsmacht haben, Ergebnisse der Evaluation auf 
Grund ihrer Wertvorstellungen ablehnen. Geiger (1961) und Scriven 
(1966) treten entsdiieden für die Lösbarkeit ethischer Differenzen mit- 
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tels rationaler Strategien ein, wie sie in den Sozialwissenschaften verwen- 
det werden. Berlak (1970) nimmt im Anschluß an Stevenson (1944) eine 
Zwischenposition ein. Er tritt für die Lösbarkeit einiger Aspekte von 
ethisch strittigen Fragen ein, andere hält er nicht für lösbar. Schwierig 
dürfte die Bildung von Kriterien zur Zuordnung der Aspekte zu einer der 
Wertkategorien sein. Die Frage nach der Rechtfertigung von Werturtei- 
len in objektiver Weise berührt die komplizierte Problematik von Ent- 
scheidungen im curricularen Bereich. Nach einer Unterscheidung von 
Cronbach und Suppes (1969) zielt eine Gmppe von Evaluationsuntersu- 
chungen auf ein besseres Verständnis des untersuchten Gegenstandes, 
eine andere auf die wissenschaftliche Vorbereitung von Entscheidungs-
Prozessen. 
Es besteht uberein~t immun~ darüber, da5 das letztere eine zentra- 
le Aufgabe der Evaluation ist. Um so erstaunlicher ist es, daß erst seit 
kurzem dieses Problem ausdrücklich thematisiert wird und da5 bisher 
kaum Untersuchungen über Entscheidungsabläufe in diesem Bereich vor- 
liegen. Es werden deskriptive Studien der Entscheidungsabläufe im päd- 
agogischen Bereich gebraucht, die dazu beitragen können, den Ent-
scheidungsprozeß in curricularen Fragen durchsichtig zu machen. Ent- 
scheidungsträger müssen befragt und beobachtet werden. Einige von ih- 
nen sind fähig, den Prozeß, der zu den Entscheidungen führt, zu verbali- 
sieren, bei anderen wird man nur versuchen, die Prinzipien und Kriterien 
der Urteile von ihrem Verhalten abzulesen. Beide Arten der Untersu- 
chung können zur Entwicklung von Modellen und Kriterien der Entschei- 
dungsabläufe führen. Darüber hinaus dürfte auch die Untersuchung von 
Entscheidungsabläufen unter experimentellen Bedingungen wertvolle 
Hilfe zur Entwicklung derartiger Modelle und Kriterien bieten. Ihrer 
Kenntnis bedarf der Evaluator, damit er die Ergebnisse der Evaluation 
so formulieren kann, daß sie den individuellen Bedingungen der Entschei- 
dungssituation Rechnung tragen und die Informationen enthalten, die für 
die betreffenden Entscheidungen wichtig sind. 
Gooler (0. J.) hat ein Verfahren entwickelt, das es einerseits dem Ent- 
scheidungsträger erleichtert, diejenigen Informationen zu finden, die er 
für die Entscheidung eines komplexen Problems benötigt, das anderer- 
seits dem Evaluator eine Möglichkeit bietet, die Datensammlung so an- 
zulegen, daß sie die für den Entscheidungsprozeß relevanten Daten ent- 
halt. Es umfaßt in fünf Schritten die Identifikation 
- der Gmppe von Hauptinteressenten, 
- von Schlüsselfragen, die diese Gnippe hat, 
- derjenigen Daten, die benötigt werden, um die Schlüsselfragen zu be- 
antworten, 
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- von Quellen für diese Daten, 
- von Methoden, diese Daten zu erhalten. 
Je präziser die Vorstellungen des Entscheidungsträgers in einzelnen 
Punkten sind, desto größer ist die Hilfe für die Evaluatoren, die für die 
Entscheidung wichtigen Daten zu sammeln. Dabei empfiehlt sich eine Ko- 
operation von Entscheidungsträgern und Evaluatoren zu einem möglichst 
frühen Zeitpunkt. Die hier entwickelte Methode bietet wenig mehr als 
eine Formalisierung des Datensammlungsprozesses, dessen Ergebnisse 
eine begründete Entscheidung ermöglichen. Weitere Untersuchungen 
zum Beitrag der Evaluation zu Entscheidungsprozessen werden dringend 
benötigt (vgl. Wulf 1972~). Dabei muß U. a. die von Stufflebeam und Goo- 
ler nicht problematisierte Kompetenz und Legitimität der Entscheidungs- 
träger und die Effektivität ihrer Entscheidungen im Hinblick auf ihre 
Folgen thematisiert werden. Auch gilt es Prinzipien und Regeln zu ent- 
wickeln, die den Entscheidungsprozeß leiten, bzw. Kriterien, auf Grund 
derer er beurteilt werden kann. Darüber hinaus gilt es zu untersuchen, 
inwieweit in der Evaluation gewonnene Daten überhaupt Einfluß auf 
Entscheidungen haben. 
V .Probleme der Curriculumevaluation 
Curriculumevaluation steht in den USA und in der BRD vor gleichen 
Aufgaben und Problemen. Im Augenblick erscheint es notwendig, Begrif- 
fe und Modelle, Methoden und Instrumente der Evaluation zu entwik- 
keln, um so die immer neu und präzise zu formulierenden Zielsetzun- 
gen der Evaluation einzelner Curricula zu verwirklichen. Die Auswei- 
tung der zu berücksichtigenden Gesichtspunkte in der Curriculumeval- 
uation in den letzten Jahren hat noch nicht die anstehenden Probleme ge- 
löst, vielleicht jedoch ihre Lösung ermöglicht. Manche der dargestellten 
Ansätze sind es wert, aufgegriffen und weiterentwickelt zu werden. 
Die Entwicklung von Theorie und Methodologie der Evaluation kann 
nur in engem Zusammenhang mit der tatsächlichen Evaluation von Cur- 
ricula erfolgen. Das bedeutet: es muß wenigstens bei der Planung einiger 
Curricula das Schwergewicht auf ihre Evaluation gelegt werden mit dem 
Ziel, die Probleme der Evaluation zu erforschen. Dabei gilt es zugleich, die 
Aufmerksamkeit auf die Ausbildung von Wissenschaftlern zu richten, die 
sich der vielschichtigen Probleme der Evaluation bewußt sind und ihre 
zahlreichen Methoden beherrschen Im Rahmen einer zu entwickeln-
den Theorie und zu erarbeitender Methoden der Curriculumevaluation 
sind vor allem folgende Probleme zu lösen: 
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I. Welches ist die gesellschaftliche Funktion der Evaluation? 
2. Wie wird die Beziehung zwischen Curriculum und Evaluation bestimmt? 
3 .  Wie werden Kriterien für die Evaluation von Curricula gewonnen? 
4. Wie wird das Verhältnis von Beschreibung und Werturteilen in der Eval- 
uation bestimmt? 
5 .  Inwieweit ist es notwendig, das Vorfeld, das Aktionsfeld und das Wir- 
kungsfeld in den verschiedenen Phasen der Curriculumentwicklung zu 
evaluieren, und welche Methoden sind angemessen? 
6 .  Welche Funktion hat Evaluation für die verschiedenen Ebenen der 
Entscheidung in den unterschiedlichen Phasen der Curriculumentwicb- 
lung? 
7. Welchen Beitrag kann Evaluation zur Auswahl und Revision von Lern- 
zielen, zur Entwicklung von Curricula, zur Entwicklung spezifischer 
Lernsituationen und methoden, zur Optimierung des Lernens von spe- 
zifischen Schülergmppen und Individuen leisten? 
8. Wie kann eine Technologie der Evaluation entwickelt werden, und wel- 
che Instrumente und Methoden muß sie ausarbeiten? 
II Grundfragen der Evaluation 
Einführung 
Im Rahmen der umfangreichen Anstrengungen zur Bildungsreform sind 
der Evaluation neue Aufgaben gestellt worden, denen die überkomme- 
nen Vorstellungen von Evaluation, wie sie z. T. in Anlehnung an die zu 
seiner Zeit bahnbrechenden Arbeiten Ralph Tylers entwickelt worden 
sind, längst nicht mehr gerecht werden konnten. Im folgenden Abschnitt 
wird der deutsche Leser mit den Beiträgen vertraut gemacht, die dieses 
neue Verständnis von Evaluation grundlegend bestimmt haben. Dabei 
ist es von entscheidender Bedeutung, da5 diese Beiträge zu einem Zeit- 
punkt Berücksichtigung finden, in dem Evaluation im Zusammenhang 
mit den gegenwärtigen Reformen im Bildungswesen zu einem zentralen 
Bereich pädagogischer Forschung in der BRD wird. Die im Rahmen der 
amerikanischen Bildungsreform der letzten Jahre entstandenen Beiträge 
können wesentlich zu einem besseren Verständnis der Aufgabenbestim- 
mung von »Begleitforschung« bzw. Evaluation beitragen. Die hier aus-
gewählten Aufsätze haben als einen gemeinsamen Hintergrund die Re- 
formanstrengungen der sechziger Jahre, thematisieren aber innerhalb die- 
ses Bezugsrahmens sehr unterschiedliche Aspekte der Evaluation. 
Ausgehend von der ubeneugung, da5 Evaluation nach Abschluß der 
Curriculumentwicklung kaum noch etwas zur Verbesserung des Curricu- 
lum beitragen könne, fordert Cronbach die Integration der Evaluation 
in den Prozeß der Curriculumentwicklung. Nur so kann das Potential der 
Evaluation voll genutzt werden, da zu diesem Zeitpunkt noch eine Ver- 
bessemng des Curriculum auf Grund der gewonnenen Daten möglich ist. 
Um die für diese Form der Evaluation benötigten Daten zu gewinnen, 
empfiehlt Cronbach die Aufgabe des klassischen »research designtc mit 
Versuchs- und Kontrollgruppen und an seiner Stelle die genaue Untersu- 
chung einzelner ausgewählter Versuchsgruppen. Dabei sollen in den ein- 
zelnen Gruppen unterschiedliche Testaufgaben aus einer umfangreichen 
Aufgabensammlung benutzt werden, da man auf diese Weise mehr In- 
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formationen über das Curriculum erhalten kann als bei Verwendung ei- 
nes für alle Gruppen gemeinsamen Fragebogens. 
Scriven greift den Gedanken der die Curriculumentwicklung und jede 
pädagogische Innovation begleitenden Evaluation auf und nennt sie 
»formative Evaluation((. Er betont aber im Unterschied zu Cronbach auch 
die Wichtigkeit einer »summativen Evaluation« nach Abschlui3 der Cur- 
riculumentwicklung oder des Schulversuchs. In ihr müsse eine Bewertung 
des Bildungsprogramrns erfolgen, die es dem Adressaten der Innova- 
tion erlauben würde, sie im Vergleich zu anderen Projekten zu sehen, so 
daß etwa im Falle von Curriculummaterialien die Schulen die besten von 
vergleichbaren Materialien für sich auswählen könnten. Neben der Unter- 
scheidung zwischen diesen beiden Formen der Evaluation erfolgen wei- 
tere für die Konzeptualisierung von Evaluation wichtige Differenzierun- 
gen, wie z. B. zwischen Evaluation und Uberpriifung des Erreichens von 
Lernzielen, zwischen intrinsischer Evaluation und Ergebnisevaluation. 
Stake greift in seinem Beitrag einige der Gedankengänge Cronbachs 
und Scrivens auf und integriert Beschreibung und Beurteilung (Bewer- 
tung) als Dimensionen der Evaluation in sein Evaluationsmodell. Ober 
Cronbach und Scriven hinausgehend betont er die Notwendigkeit, neben 
den Prozessen und Ergebnissen auch die Voraussetzungen einer Eval- 
uation zu untersuchen, um Reformen angemessen, d. h. in einem Bezug 
auf die Bedürfnisse der Adressaten, planen und entwickeln zu können. 
Ähnlich umfassend ist Evaluation für Stufflebeam, der Kontext, Input, 
Prozeß und Ergebnis eines Bildungsprogramms der Evaluation unter- 
ziehen will. Für ihn besteht die zentrale Aufgabe der Evaluation darin, 
den Entscheidungsträgern in Schule, Schulvenvaltung, Bundesministe- 
rium und Parlament die Informationen zur Verfügung zu stellen, die sie 
benötigen, um rationale Entscheidungen treffen zu können. Stufflebeam 
entwickelt zu diesem Zweck ein umfangreiches Evaluationssystem und 
entsprechende Evaluationspläne, die viele vorher angesprochene Aspekte 
der Evaluation integrieren. 
Alkins Beitrag bringt einen weiteren wichtigen Aspekt der Eval-
uation in die Disltussion, der im Zusammenhang mit der Arbeit des Bil- 
dungsrats und Wissenschaftsrats einer breiteren pädagogischen Uffent- 
lichkeit bewußt geworden ist. Sein Aufsatz weist auf die Notwendigkeit 
hin, die ökonomischen Voraussetzungen von Bildungsreformen nicht nur 
in makroökonomischen Analysen, sondern auch bei der Entwicklung ein- 
zelner Innovationen in Form von mikroökonomischen Aufwands-Effektivi- 
täts-Analysen (cost-effectiveness analysis) zu berücksichtigen. Unseres Wis- 
sens liegen dazu im deutschsprachigen Bereich bisher keine ähnlichen 
Ansätze vor. Wenn man auch einige Einwände gegen Einzelaspekte des 
Modells vorbringen kann, mu5 man sich als Pädagoge durchaus mit dem 
Gedanken vertraut machen, da5 bei der Begrenztheit der Ressourcen 
Bildungsreformen und schulische Innovationen auch eine ökonomische Di- 
mension haben und die Offentlichkeit auch in dieser Hinsicht einen Effek- 
tivitätsnachweis der Reformen verlangen kann. 
Glass versucht, den Stand der Diskussion in bezug auf die konzeptuelle 
Entwicklung der Evaluation und ihrer Methoden zusammenzufassen und 
die ungeklärten Fragen aufzudecken. Dazu unterzieht er einige der wich- 
tigen Evaluationsmodelle einer kritischen Analyse und entwickelt in An-
Iehnung an Scriven das Zielkomplex-ModeII, in dessen Zentrum die Auf- 
gabe der Bewertung von Innovationen liegt und in dem er ein Eval- 
uationsmodell sieht, das einer weiteren Entwicklung wert ist. 
Die Beiträge in diesem Abschnitt sind so ausgewählt, daß sie den ge- 
genwärtigen Stand der Diskussion in der Evaluation wiedergeben. Dabei 
werden die zentralen Probleme der Beschreibung, Bewertung und Ent- 
scheidungsvorbereitung in den unterschiedlichen Phasen eines Bildungs- 
Programms bzw. Schulversuchs von verschiedenen Standpunkten aus dis- 
kutiert und erhellt. 
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Evaluation zur Verbesserung von Curricula 
Das weit verbreitete Interesse an der Verbesserung des Bildungswesens 
gab den Anstoi3 für einige wichtige Projekte, die die Verbesserung von 
Curricula, besonders von Curricula der Sekundarstufe, zum Ziel hatten. 
Auf Tagungen für Leiter von Projekten, die zur Verbesserung von Curri- 
cula führen sollten und die von der National Science Foundation finanziert 
wurden, standen häufig Probleme der Evaluation zur Diskussion I .  Die 
Motive, sich mit der Evaluation zu befassen, reichen von reinem wissen- 
schaftlichen Interesse am Unterrichtsgeschehen bis hin zu dem Anliegen, 
einem Geldgeber Sicherheit für die Richtigkeit seiner Investitionen zu ge- 
ben. Curriculumentwickler sind sicherlich ernsthaft daran interessiert, die 
Spezialkenntnisse der Evaluationsexperten für ihre Arbeit zu benutzen. Ich 
möchte aber bezweifeln, ob sie eine genaue Vorstellung darüber haben, was 
Evaluation leisten kann oder leisten sollte. Andererseits komme ich immer 
mehr zu der Uberzeugung, da5 einige Verfahren und Denkgewohnheiten 
der Evaluatoren für die gegenwärtigen Curriculumuntersuchungen nur in 
geringem Ma5 anwendbar sind. Welche Theorien und welche Methoden 
der Evaluation sind für die Durchführung dieser Untersuchungen erforder- 
lich, und inwieweit müssen wir uns von den herkömmlichen Lehrmeinun- 
gen und festgefahrenen Vorgehensweisen der traditionellen Testanwen- 
dung lösen? 
Die Funktion der Evaluation in Entscheidungsprozessen 
Um die Fülle der Aufgaben der Evaluationsforschung in den Griff zu be- 
kommen, definieren wir »Evaluationcc als Sammlung von Informationen 
und ihre Verarbeitung mit dem Ziel, Entscheidungen über ein Curricu- 
lum zu fällen. Das kann eine Materialsammlung für den Unterricht, die 
Unterrichtsaktivitären einer einzelnen Schule oder auch die Lernerfah- 
rungen eines einzelnen Schülers betreffen. Viele Arten von Entscheidun- 
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gen müssen getroffen werden; dazu sind viele verschiedene Informationen 
von Nutzen. Bereits hier zeigt es sich deutlich, daß Evaluation ein kom- 
plexer Vorgang ist und daß nicht eine bestimmte Vorgehensweise allen 
Situationen gerecht werden kann. Aber die Testkonstrukteure haben sich 
so sehr auf ein Verfahren - nämlich auf die Herstellung von Papier- und 
Bleistifttests zur Beurteilung einzelner Schüler - konzentriert, daß die 
Regeln, die mit diesem Verfahren verbunden sind, gleichsam als die Prin-
zipien der Evaluation angesehen werden. Tests, so wurde gesagt, sollten 
den Inhalt des Curriculum repräsentieren, und nur solche Evaluations- 
verfahren sollten benutzt werden, die einen gültigen Testwert erwarten 
lassen. Diese und ähnliche Prinzipien sind für eine Evaluation zur Curri- 
cu~umverbesserung nicht ganz geeignet. Bevor wir dazu übergehen, diese 
Behauptung zu stützen, möchte ich zwischen den Zielen der Evaluation 
unterscheiden und sie zu der Geschichte der Test- und Curriculument- 
wicklung in Beziehung setzen. 
Man kann drei Arten von ~ntscheidungen, für die Evaluation notwen- 
dig ist, unterscheiden: 
I. Curriculumverbesserung 
Entscheidungen über die Angemessenheit von Unterrichtsmaterial und 
Unterrichtsmethoden und über notwendige Änderungen. 
5 .  Entscheidungen über Individuen 
Erkennen der Bedürfnisse des Schülers, um seinen Unterricht entspre- 
chend planen zu können; Beurteilung der Leistungen der Schüler, um 
eine Auswahl und Gruppierung vornehmen zu können; Vertrautwerden 
des Schülers mit seinen Leistungsfortschritten und -schwächen. 
3 .  Administrative Regelungen 
Entscheidungen über die Qualität eines Schulsystems und über die Eig- 
nung einzelner Lehrer usw. 
Die Verbesserung von Curricula wurde durch den dazu benötigten gro- 
i3en Zeitaufwand und die großen Entfernungen zwischen den Bezugs- 
gruppen erschwert; denn zur Curriculumverbesserung gehört eine Ände- 
rung von häufig benutzten Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsmetho- 
den. Die Entwicklung einer Standardübung zur Behebung von Ver-
ständnisschwierigkeiten könnte als Curriculumverbesserung bezeichnet 
werden; bei der Entscheidung über die Teilnahme eines bestimmten, 
Schülers an dieser ubung würde es sich jedoch um die Entscheidung über 
ein Individuum handeln. Eine administrative Regelung hat eine verhält- 
nismäßig örtlich begrenzte Wirkung, während die Verbesserung eines 
Curriculum wahrscheinlich überall dort, wo es verwendet wird, Auswir- 
kungen zeigt. 
Für die Verbesserung von Curricula war die Einführung der systema- 
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tischen Evaluation von großer Bedeutung. Als Joseph Rice seinen aufse- 
henerregenden Rechtschreibtest in mehreren amerikanischen Schulen 
einsetzte und auf diese Weise den ersten Anstoß für die pädagogische 
Testbewegung gab, galt sein Interesse der Evaluation eines Curriculum. 
Rice wandte sich gegen den sich immer mehr ausbreitenden Drill in der 
Rechtschreibung, der in den Lehrplänen der Schulen im Vordergrund 
stand. Indem er seine Wertlosigkeit nachwies, rief er eine Revision der 
Curricula hervor. Als sich die Testbewegung entwickelte, übernahm sie 
jedoch eine andere Funktion. 
Die stärkste Ausbreitung einer systematischen Leistungsmessung konn- 
te in den zwanziger Jahren beobachtet werden. In dieser Zeit wurden 
die Inhalte der Curricula als weitgehend feststehend angesehen. Kritik 
wurde nicht geübt, von kleinen Verandeningen thematischer Schwerpunkt- 
bildung abgesehen. Auf Anordnung der Verwaltung wurden Standard- 
tests, die sich auf die Curricula bezogen, ausgegeben, um die Effektivität 
des Lehrers oder des Schulsystems abzuschätzen. Da die administrative 
Testdurchführung unkritisch und unzulänglich gehandhabt wurde, ver-
lor sie in den zwanziger und dreißiger Jahren an Bedeutung. Beamte der 
Schulvenvaltung und der Schulaufsichtsbehörden griffen jedoch bei der 
Beurteilung der Qualität einer Schule wieder auf sie beschreibende Merk- 
male zurück. Anstatt unmittelbar Daten über pädagogische Auswirkun- 
gen zu sammeln, beurteilten sie die Schulen nach dem Budget, nach dem 
Lehrer-Schüler-Verhältnis, nach der Größe der Versuchsräume und nach 
den Qualifikationsnachweisen, die die Lehrer während ihrer Fortbildung 
erlangten. Das scheint sich nun zu ändern. An vielen Universitäten richten 
Schulvenvaltungen Forschungszentren ein, um mehr über das Ergeb- 
nis ihrer Arbeit zu erfahren. Die Anwendung von Tests, die auf Qualitäts- 
kontrollen hinzielt, scheint sich auch an weniger guten Schulen durchzu- 
setzen. Dies läßt sich sehr deutlich anhand des Erlasses der kalifornischen 
Legislative nachweisen, in dem Testdurchfühning an allen Schulen Kali- 
forniens gefordert wird. 
Etwa nach 1930wurden Tests fast ausschließlich zur Beurteilung von 
Einzelpersonen eingesetzt: Um Schüler für einen Kurs mit höherem Ni- 
veau auszuwählen, um Noten in einer Klasse festzusetzen und um Lei- 
stungsstärken bzw. -schwächen des einzelnen festzustellen. Für alle diese 
Entscheidungen benötigte man genaue und gültige Vergleiche zwischen 
einem Individuum und anderen oder zwischen einem Individuum und ei- 
ner Norm. Ein großer Teil der Testtheorie und Testtechnologie befaßte 
sich mit der Präzisierung der Messungen. Obwohl für die meisten Ent- 
scheidungen, die über Individuen getroffen werden, Genauigkeit sehr 
wesentlich ist, möchte ich doch Gründe dafür anführen, dab es für die 
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Curriculumevaluation nicht erforderlich ist, genaue Testwerte für Eizel- 
Personen zu erhalten. 
Während die Testkonstrukteure mit ihren üblichen verfahren zur Be- 
stimmung genauer Testwerte zufrieden waren, waren sie es weit weni- 
ger mit den Verfahren, mit denen sie die Gültigkeit der Testwerte nach- 
zuweisen versuchten. Noch vor 1935 wurde meist das Faktenwissen des 
Schülers und die Bewältigung grundlegender Fertigkeiten geprüft. For- 
schungsarbeiten und Veröffentlichungen von Tyler aus diesen Jahren weck- 
ten das Bewußtsein, daß höhere geistige Denkabläufe nicht durch einfa- 
che Wissenstests hervorgerufen und darum auch nicht festgestellt werden 
können und daß der Unterricht, der Faktenwissen fördert, nicht notwen- 
digerweise auch andere wichtigere pädagogische Ergebnisse begünstigt, 
sondern daß er im Gegenteil mit ihnen in Konflikt geraten kann. 
Tyler, Lindquist und ihre Schüler konnten zeigen, daß man auch Tests ent- 
wickeln kann, um allgemeine pädagogische Auswirkungen zu messen, 
wie z. B. die Fähigkeit, eine wissenschaftliche Methode zu verstehen. Wäh- 
rend sich ein Schüler für einen Wissenstest nur durch einen Lehrgang vor- 
bereiten kann, der die getesteten Fakten vermittelt, können viele ver- 
schiedene Lehrgänge dieselben allgemeinen Fähigkeiten und dieselben Ein- 
stellungen fördern. Wenn man heute neue Curricula evaluieren will, ist es 
selbstverständlich wichtig, abzuschatzen, welchen allgemeinen Bildungsstand 
der Schüler erreicht hat, da die Curriculumentwi&ler behaupten, daß der 
allgemeine Bildungsstand wichtiger sei als die Bewältigung bestimmter Un- 
terrichtseinheiten. Es sei daran erinnert, dai3' z. B. die Biological Sciences 
Curriculum Study drei Fassungen eines Curriculum mit fachspezifisch un- 
terschiedlichem Inhalt als alternative Möglichkeiten anbietet, um am Ende 
die gleichen Ziele zu erreichen. 
Obwohl einige etwa U& 1930entwickelte Meßverfahren dazu geeignet 
sind, allgemeine Auswirkungen der Schulbildung zu messen, fanden sie 
keine weite Verbreitung. Die vorherrschende Auffassung über die Funk- 
tion von Curricula, besonders unter den nProgressiven«, besteht in der 
Forderung, ein Programm zu entwickeln, das auf lokale Erfordernisse ab- 
gestimmt ist und die Fähigkeiten und Erfaiirungen der Schüler, die an 
dem betreffenden Ort leben, besonders berücksichtigt. Das Vertrauen, das 
man um rgzo in ein „Standard«-Curriculum gesetzt hatte, wurde durch 
die Erkenntnis ersetzt, daß die beste Lernerfahning das Ergebnis ge- 
meinsamer Unterrichtsplanung von Lehrer und Schüler sei. Da jeder 
Lehrer bzw. jede Klasse verschiedene Inhalte und auch unterschiedlidie 
Lernziele wählen konnte, ließ diese Auffassung wenig Raum für standar- 
disierte Testverfahren. 
Viele Evaluationsexperten sahen in der Entwicklung von Tests eine 
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Strategie für die Lehrerweiterbildung, so andaß die ~ e s t e n t w i c k l u n ~  
sich höher bewertet wurde als der daraus resultierende Test selbst oder 
die entsprechenden Testergebnisse. Folgende Ausfühmngen von Bloom 
(1961) stehen stellvertretend für eine bestimmte Denkrichtung (vgl. audi 
Tyler 1951): 
))Das Kriterium für die Bestimmung der Qualität einer Schule oder ihrer päd- 
agogischen Funktionen sollte die Erreichung der'ziele sein, die sie sich selbst ge- 
setzt hat.. .Unsere Erfahrungen geben zu der Vermutung Anlaß, daß die Wahr- 
scheinlichkeit, etwas für die Realisierung der Ziele der Schule getan zu haben, 
gering ist, wenn die Schule ihre Ziele nicht in spezielle operationale Definitionen 
übersetzt hat. Diese Ziele bleiben sonst fromme Hoffnungen und unverbindliche 
Äußerungen. . . Die Teilnahme des Lehrerkollegiums an der Auswahl und an der 
Entwiddung der Evaluationsverfahren hat einmal zu verbesserten Verfahren und 
zum anderen zur Klärung der Unterrichtsziele beigetragen. Es gelang hiermit auch, 
die Ziele für die Lehrer greifbarer und sinnvoller erscheinen zu lassen.. .Nach 
der aktiven Teilnahme der Lehrer an der Definition der Ziele und der Auswahl 
oder Entwicklung der Evaluationsverfahren wandten sie sich wieder mit mehr 
Energie und großem Einfallsreichtum den alltäglichen Unterrichtsproblemen zu. 
. . .Lehrer, die sich für eine Reihe pädagogischer Ziele, die sie gut verstehen, 
engagiert haben, versuchen zahlreiche Erfahrungen zu vermitteln, die so verschie- 
den und komplex sind, wie sie die jeweilige Situation verlangt.[( 
So wird Evaluation zu einer jeweils an einen Sdiulbezirk gebundenen 
sinnvollen Aktivität der Lehrerbildung. Der daraus resultierende Gewinn 
besteht in dem Nachdenken darüber, welche Informationen überhaupt 
gesammelt werden sollen. Uber die wirkliche Verwendung der Tester- 
gebnisse wird wenig gesagt; man hat den Eindmck, daß der Test selbst 
vergessen wird, sobald die Testentwiddung abgeschlossen ist. Sicher hat 
man ein geringes Interesse daran, die Tests so zu überarbeiten, daß sie 
auch in anderen Schulen benutzt werden können; denn in diesem Fall 
würde man den Lehrern die Möglichkeit nehmen, an der Ausarbeitung 
ihrer Ziele und Verfahren selbst mitzuarbeiten. 
Bloom und Tyler fassen die Curriculumentwiddung und die Evaluation 
als integrierende ,Bestandteile eines dezentralisierten Unterrichts auf. 
Diese Funktion der Evaluation ist von derjenigen zur Verbessemng eines 
Curriculum zu unterscheiden. Die gegenwärtigen grofien Curriculumpro- 
jekte gehen davon aus, daß die Curriculumentwiddung zentralisiert wer- 
den kann. Sie bereiten Materialien vor, die von Lehrern überall in glei- 
cher Weise angewandt werden sollen. Man nimmt an, da5 die Materialien, 
die von Fachleuten entworfen und nach Vorversuchen überarbeitet wur- 
den, zu einem besseren Unterrichtsablauf beitragen können als die Ma- 
terialien, die der Lehrer aufgmnd der örtlichen Gegebenheiten entwer- 
fen könnte. In diesem Zusammenhang scheint es völlig angebracht, wenn 
46 Lee J .  Cronbach 
man die meisten Tests von einem zentral arbeitenden Team entwickeln 
Iäßt. Die Testergebnisse müssen dem Team wieder zur Verfügung gestellt 
werden, damit es das Curriculum weiter verbessern kann. 
Stellt man die Evaluation in den Dienst der Curriculumverbesserung, so 
ist es das Hauptanliegen, die Auswirkungen des Curriculum und die Ver- 
änderungen zu ermitteln, die es bei den Schülern bewirkt. Es geht hier 
aber nicht nur um die Frage, ob das Curriculum effektiv ist oder nicht. 
Die Ergebnisse des Unterrichts sind multidimensional determiniert; eine 
gute Untersuchung muß die Wirkungen eines Curriculum hinsichtlich die- 
ser verschiedenen Dimensionen aufzeigen können.. Es ist falsch, unter- 
schiedliche Leistungen, die erst nach der Arbeit mit dem Curriculum ge- 
prüft werden, in einem einzigen Meßwert zusammenzufassen, da ein Ver- 
sagen bei der Erreichung eines Lernziels z. B. durch den Erfolg bei der Er- 
reichung eines anderen Lernziels verdeckt werden kann. Da ein Gesamt- 
testwert Beurteilungen über die Bedeutung .der verschiedenen Einzeler- 
gebnisse beinhaltet und gewöhnlich keine Aufschlüsse über die Beurteilun- 
gen der Einzelergebnisse gibt, kann für die Pädagogen, die verschiedene 
Werthierarchien haben, demnach nur ein Bericht von Nutzen sein, der die 
Ergebnisse getrennt voneinander auswertet. 
Der gröflte Beitrag, den die Evaluation leisten kann, liegt darin, die 
Aspekte des Curriculum herauszuarbeiten, für die eine Neubearbeitung er- 
forderlich ist. Die für die Curriculumentwicklung Verantwortlichen würden 
gerne die Effektivität ihres Curriculum beweisen. Der Gedanke an eine 
nunabhängige Testinstitution~, die das Ergebnis ihrer Arbeit beurteilt, ist 
für sie sehr reizvoll. Wenn man den Evaluator lediglich nach Beendigung 
der Curriculumentwicklung hinzuzieht, um ihn bestätigen zu lassen, was 
bereits getan wurde, würde das bedeuten, daß man von den Fähigkeiten 
eines Evaluators einen nur begrenzten Gebrauch macht und seine Rolle 
unterschätzt. Um aber die Verbesserung von Curricula zu erreichen, sollten 
die Ergebnisse während der Curriculumentwicklung zur Verfügung stehen 
und nicht erst dann, wenn der Curriculumentwickler nicht mehr daran in- 
teressiert ist, eine von ihm als beendet betrachtete Sammlung von Materia- 
lien und Techniken erneut zu diskutieren. Evaluation, die auf die Ver- 
besserung von noch in der Entwicklung befindlichen Curricula zielt, trägt 
mehr zur Verbesserung des Unterrichts bei als die Evaluation, die nur dazu 
dient, Produkte zu bewerten, die bereits auf dem Markt sind. 
Evaluation sollte soweit wie möglich dazu beitragen, das Verständnis für 
die Art der Wirkungen des Curriculum und für die Variablen, die seine 
Effektivität beeinflussen, zu erweitern. Es ist z. B. zu beachten, daß das 
Ergebnis programmierten Unterrichts von der Einstellung des Lehrers ab- 
hängig ist; das dürfte wichtiger sein als die Feststellung, daß dieser Un- 
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terricht im Durchschnitt etwas bessere oder schlechtere Ergebnisse erzielt 
als der konventionelle Unterricht. 
.Hoffentlich sieht man die Aufgabe von Evaluationsuntersuchungen nicht 
nur darin, über das eine oder andere Curriculum einen Bericht abzugeben, 
sondern dazu beizutragen, Erziehungs- und Lernprozesse besser zu ver-. 
stehen. Solche Einsichten tragen schließlich außer zur Entwidtlung des 
Curriculum, dessen Lehrerfolge mit Hilfe von Tests nachgeprüft werden, 
auch zum Verständnis der allgemeinen Probleme der Curriculumentwidr- 
lung bei. In einigen neuen Curricula liegen Ergebnisse vor, die vermuten 
lassen, daß die Fähigkeiten der Schüler mit der Leistung am Ende eines 
Curriculum in geringerem Mai3e korrelieren als mit der Leistung in frühe- 
ren Einheiten des Curriculum (vgl. Ferris 1962). Dieser Befund ist nicht gut 
abgesichert. Wenn er sich jedoch als richtig herausstellen sollte, dann kä- 
me ihm große Bedeutung zu. Auch wenn dies nur für die neuen Curricula 
zutreffend ist, hat das bereits Konsequenzen; wenn derselbe Effekt bei 
den herkömmlichen Curricula auftritt, so hat das einen anderen Stellen- 
wert. In beiden Fällen ist das jedoch für Lehrer, Schulpsychologen und 
Erziehungswissenschaftler ein Grund zum Nachdenken. Evaluationsunter- 
suchungen sollten dazu beitragen, Erkenntnisse über die Merkmale von 
Fähigkeiten zu ermitteln, die zur Erreichung pädagogischer Ziele notwen- 
dig sind. Zwanzig Jahre nach der Eight-Year-Study der Progressive Ed- 
ucation Association sind ihre Testverfahren noch immer von Bedeutung; 
aber wir wissen sehr wenig darüber, was diese Testverfahren eigentlich 
messen. Man denke z. B. an die »Anwendung wissenschaftlicher Prinzipien 
in den Naturwissenschaftenc(. Kann man hier in irgendeiner Hinsicht von 
einer einheitlichen Fähigkeit sprechen? Oder ist es dem guten Schüler nur 
gelungen, allmählich einige Prinzipien zu beherrschen? Ist die Fähigkeit, 
die in einem solchen Test geprüft wird, von größerem Voraussagewert für 
zukünftige Leistungen als Faktenwissen? Man sollte solchen Fragen große 
Bedeutung beimessen, obwohl sie für die Curriculumentwidder nur von 
begrenztem Interesse sind. 
Das Ziel, Curricula miteinander zu vergleichen, sollte nicht die Pläne für 
die Evaluation bestimmen. Entscheidungsträger müssen zwischen mehre- 
ren Curricula wählen; dabei bleibt es nicht aus, daß alle Evaluationsbe- 
richte z. T. vergleichend interpretiert werden. Aber als Experiment ge- 
plante Untersuchungen, in denen man ein Curriculum mit einem anderen 
vergleicht, sind selten aussagekräftig genug, um den finanziellen Aufwand 
zu rechtfertigen. Die Unterschiede zwischen Durchschnittstestwerten, die 
das Ergebnis verschiedener Curricula darstellen, sind in der Regel gering 
im Vergleich zu den großen Unterschieden zwischen und in den Klassen, 
die mit demselben Curriculum unterrichtet worden sind. Bestenfalls kann 
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ein solcher Versuch zwei bereits bestehende Curricula miteinander verglei- 
chen. Wenn man sich sehr bemüht, das schlechtere Curriculum zu optimie- 
ren, führt dies wahrscheinlich zur Umkehrung des Urteils über den Ver- 
such. 
Man gefährdet die Interpretation eines Versuchs, wenn man die Klassen 
nicht parallelisiert, die zu vergleichende Curricula benutzen. Leider sind 
solche Fehler fast unvermeidbar. Wenn man ein Medikament testet, ist 
man sich darüber klar, daß gültige Ergebnisse nur mit Hilfe eines Doppel- 
blindversuchs gewonnen werden können. Im Doppelblindversuch be- 
kommt die Hälfte der Probanden anstelle des Medikaments ein unwirksa- 
mes Placebo. Placebo und Medikament sehen genauso aus, so daß weder 
Arzt noch Patient wissen, wer von den Patienten das Medikament be- 
kommt. Ohne eine solche Kontrolle sind die Ergebnisse wertlos, selbst 
wenn der Zustand des Patienten anhand völlig objektiver Anzeichen über- 
prüft wurde. In einem pädagogischen Versuch ist es schwer, die Schüler 
über ihre Rolle als Versuchsgruppe im unklaren zu lassen. Die Fehlerquel- 
len, die durch die Person des Lehrers bedingt sind, können kaum so gut 
kontrolliert werden, wie die des Arztes im DoppeIblindversuch. Infolge- 
dessen kann man nicht mit Sicherheit sagen, ob ein beobachteter Gewinn 
der pädagogischen Innovation an sich zuzuschreiben ist oder dem größeren 
Engagement von Lehrern und Schülern bei einem Versuch mit einer neuen 
Methode. Man hat behauptet, daß alle Curricula, die besten nicht ausge- 
nommen, viel von ihrer Anziehungskraft verlieren, sobald sie aufgrund 
ihres Erfolgs die Rolie des herkömmlichen Unterrichts übernehmen (vgl. 
Modell 1963). 
Da die Ergebnisse von Gruppenvergleichen sehr fragwürdig sind, sollte 
man meiner Meinung nach eine gute Untersuchung in erster Linie so pla- 
nen, daß sie es erlaubt, die Leistungen einer genau umschriebenen Gruppe 
am Ende eines Curriculum im Hinblick auf die wesentlichen Ziele und Ne- 
benwirkungen zu bestimmen. Unser Problem ist mit dem eines Ingenieurs, 
der ein neues Auto überprüft, vergleichbar. Er kann sich die Aufgabe stel- 
len, die Leistungsfähigkeit und Zuverlässigkeit des Autos genau zu be- 
stimmen. Es würde an dem Problem vorbeiführen, wenn er sich die Frage 
stellen würde: Ist dieses Auto besser oder schlechter als die konkurrierende 
Automarke? In einem Versuch jedoch, in dem sich die verglichenen Curri- 
cula in zahlreicher Hinsicht unterscheiden, kann man keine neuen Erkennt- 
nisse aufgrund des höheren Punktwertes des neuen Curriculum erwarten. 
Man kann nicht sagen, welche der Variablen für diesen Punktgewinn ver- 
antwortlich ist. Stärker analytische Versuche sind viel nützlicher als Feld- 
versuche, die sehr unterschiedliche Curricula verschiedenen Gruppen zu- 
teilen. Klein angelegte, gut kontrollierte Untersuchungen können zum 
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Vergleich alternativer Fassungen des gleichen Curriculum erfolgreich ein- 
gesetzt werden; in einer solchen Untersuchung sind die Unterschiede zwi- 
schen den Varianten des Curriculum gering und gut genug definiert, so 
da5 die Ergebnisse zur Klärung des Problems beitragen. 
Für die drei Ziele, Curricula zu verbessern, Entscheidungen über Ein- 
zelpersonen zu fällen und administrative Regelungen zu treffen, werden 
Meßverfahren von verschiedener Art benötigt. Wenn ein Test dazu be- 
nutzt werden soll, über den einzelnen Lehrer ein administratives Urteil 
zu fallen, dann ist eine gründliche und unparteiische Untersuchung zu for- 
dern; die dafür benötigten Testverfahren sind extrem zeitraubend, wenn 
sie nicht nur ein Einzelergebnis erbringen sollen. Bei der Beurteilung ei- 
nes Curriculum jedoch kann man zu zufriedenstellenden Interpretationen 
kommen, wenn die gesammelten Ergebnisse auf einer Stichprobe beruhen; 
in diesem Fall ist der Anspmch, die Leistungen jeder Klasse sorgfältig ge- 
messen zu haben, nicht angebracht. Ähnliches gilt auch für die Testanwen- 
dung, wenn es um Entscheidungen über Einzelpersonen geht. Individual- 
tests müssen außerordentlich gerecht sein und umfassend genug, wenn 
man für jedes Individuum einen verlä5lichen Punktwert gewinnen will. 
Wenn aber die Leistung das Geschick des Individuums nicht beeinflui3t, 
können wir es darum bitten, Aufgaben auszuführen, für die es durch das 
Curriculum nicht ausdrücklich vorbereitet wurde; wir können ferner Ver- 
fahren einsetzen, die, wenn man für jedes Individuum einen zuverlässigen 
Testwert erhalten will, bei sorgfältiger Anwendung sehr kostspielig wä- 
ren. 
Methoden der Evaluation 
Spektrum der Methoden 
Evaluation ist zu oft mit der Durchführung etwa einstündiger formaler 
Tests am Ende eines Curriculum gleichgesetzt worden. Es gibt aber noch 
viele andere Methoden zur Uberprüfung von Sdiülerleistungen; doch auch 
die Schülerleistungen sind nicht die einzige Basis zur Bewertung eines Cur- 
riculum. 
Es erscheint auch sinnvoll, Wissenschaftler zu befragen, ob ein Curricu- 
lum dem neuesten Stand des Wissens entspricht. Dies ist ein geeignetes 
und notwendiges Verfahren. Man kann ferner die pädagogische Konzep- 
tion des neuen Curriculum mit Hilfe von Meinungsumfragen evaluieren; 
doch kann dieses Vorgehen recht zufällige Ergebnisse erbringen. Wenn die 
Meinungen auf einigen Vorurteilen über eine Lehmiethode bemhen, so 
werden die Urteile widersprüchlich ausfallen und sehr wahrscheinlich zu 
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Fehlinterpretationen verführen. Es gibt keine pädagogischen Theorien, 
die so abgesichert sind, da13 sie - ohne Vorversuche - Voraussagen über 
pädagogische Wirkungen zulassen. 
Man kann von der Notwendigkeit einer pragmatischen Untersuchung 
des Curriculum überzeugt sein und dennoch Umfrageergebnisse als zu- 
sätzlich unterstützende Faktoren hinzuziehen. In den Versuchsstadien der 
Curriculumentwicklung verläßt man sich sehr auf die Berichte der Lehrer, 
die über die Schülerleistungen abgegeben werden: »Hier hatten sie 
Schwierigkeiten.<( »Dies fanden sie langweilig.<( »Hier wäre nur die Hälfte 
der vorgesehenen Obungen notwendig<(, usw. Dabei handelt es sich um 
Verhaltensbeobachtung, die, auch wenn sie unsystematisch erfolgt, sehr 
wertvoll ist. Für einen Obergang zur systematischen Beobachtung spricht, 
daß sie gerechter, besser nachprüfbar und manchmal auch gründlicher ist. 
Wenn es um die Beurteilung der Qualität von Curriculuminhalten geht, 
vertraue ich z. B. den Fachkenntnissen des Historikers oder Mathemati- 
kers. Hingegen stimme ich nicht mit der Ansicht überein, daß Geschichts- 
oder Mathematiklehrer, die ein Curriculum ausprobieren, seine Effektivi- 
tät am besten beurteilen können. Wissenschaftler haben sich zu oft über 
ihre Fähigkeit als Lehrer getäuscht, vor allem da sie das Nachplappern 
von Wörtern als Beweis von Verständnis gewertet haben, als da6 man ih- 
rem ungeschulten Urteilsvermögen vertrauen könnte. Systematische Beob- 
achtung ist finanziell aufwendig; außerdem bringt sie eine zeitliche Ver- 
zögerung zwischen dem Unterrichtsgeschehen und der Rückmeldung der 
Ergebnisse mit sich. Daher wird die systematische Beobachtung für den 
Curriculumentwickler niemals die einzige Informationsquelle sein. Nach- 
dem man sich mit den offensichtlich schwerwiegenden Unzulänglichkeiten 
eines Curriculum in früheren Entwürfen bereits auseinandergesetzt hatte, 
wird die systematische Datensammlung in den Zwischenstadien der Cur- 
iiculumentwicklung von Nutzen sein. 
Zu  den Verfahren der Evaluation zählen Prozeßuntersuchungen (pro- 
cess studies), Leistungsuntersuchungen, Einstellungsuntersuchungen und 
Längsschnittuntersuchungen (follow-up studies). Eine Prozeßuntersuchung 
befaßt sich mit dem Unterrichtsgeschehen, Leistungs- und Einstellungs- 
messungen befassen sich mit beobachteten Veränderungen der Schüler, 
und Längsschnittuntersuchungen verfolgen den späteren Berufserfolg der 
Schüler, die mit einem bestimmten Curriculum gearbeitet haben. 
Längsschnittuntersuchungen können die bleibenden pädagogischen 
Nach- oder Auswirkungen des Curriculum noch am ehesten erfassen. Der 
Abschluß einer solchen Untersuchung ist jedoch zeitlich so weit vom Un- 
terricht entfernt, daß die Untersuchung für die Verbesserung des Curri- 
culum oder für die Erklärung seiner Auswirkungen nur von geringem 
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Wert ist. In einer Hinsicht unterscheiden sich Längsschnittuntersuchungen 
deutlich von den anderen Arten der Evaluation. Wie bereits erwähnt, soll- 
te sich Evaluation in erster Linie mit den Auswirkungen des untersuch- 
ten Curriculum befassen, weniger mit dem Vergleich von Curricula. D. h., 
ich würde besonders die Diskrepanz zwischen den Ergebnissen und den 
Zielvorstellungen, die Unterschiede in der Effektivität verschiedener Teile 
des Curriculum und die Unterschiede zwischen den einzelnen Testaufga- 
ben herausarbeiten; hier sind Ansatzpunkte für die Verbesserung von 
Curricula zu finden. Aber diese Gesichtspunkte können nicht auf eine, 
Längsschnittuntersuchung übertragen werden, die die Auswirkungen des 
Curriculum insgesamt bewertet und die nur von geringer Aussagekraft ist, 
wenn man nicht die Ergebnisse auf einer einheitlichen Basis vergleichen 
kann. Angenommen, 65 Prozent der Schüler lassen sich nach erfolgreichem 
Abschluß eines Curriculum in naturwissenschaftlichen und technischen Fä-
chern einer Hochschule immatrikulieren, dann kann man nicht beurteilen, 
ob dies ein hoher oder niedriger Prozentsatz ist, es sei dem, man ver- 
gleicht den Prozentsatz dieser Schüler mit dem prozentualen Anteil derje- 
nigen, die nicht nur in diesem Curriculum unterrichtet worden sind. In einer 
Längsschnittuntersuchung muß man Daten einer Kontroilgmppe erhalten, 
die wenigstens in groben Umrissen mit der Versuchsgmppe in bezug auf 
eindeutige demographische Variablen parallelisiert wurde. 
Obwohl die Parallelisiemng solcher Gruppen schwierig ist und die Da- 
ten einer Längsschnittuntersuchung nicht viel darüber aussagen, wie ein 
Curriculum verbessert werden kann, sollten solche Untersuchungen den- 
noch durchgeführt werden. Denn die vielen großen Stichproben der neuen 
Curricula eignen sich gut dazu, wichtige Fragen weiterzuverfolgen. Eine 
bekannte Form der Längsschnittuntersuchung besteht darin, den Erfolg 
des Studenten in einem Curriculum der Hochschule, das auf ein Curricu- 
lum der Sekundarschule aufbaut, zu ermitteln. Man kann die Noten des 
Schülers untersuchen oder ihn fragen, für welche Themen des Hochschul- 
curriculum er sich schlecht vorbereitet glaubte. Hoffentlich werden einige 
der neuen naturwissenschaftlichen und mathematischen Curricula unter 
Mädchen größeres Interesse als bisher hervormfen; ob diese Hoffnung 
berechtigt ist, kann man nachprüfen, indem man untersucht, welche Haupt- 
und Nebenfächer die ehemaligen Schülerinnen irn College gewählt haben. 
Ebenso verdient die Berufswahl Beachtung. Einige Befürworter der neuen 
Curricula würden es begrüßen, wenn mehr Begabte sich statt für technolo- 
gische Disziplinen für die Gmndwissenschaften entscheiden würden. An-
dere wiedemm halten dies für möglicherweise verhängnisvoll; aber kei- 
ner würde Daten über eine solche Verändemng für unwichtig halten. 
Für die Curriculumentwickler sind unter den Ergebnissen des Curricu- 
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lum Einstellungsänderungen von besonderer Bedeutung. Einstellungen 
sind Meinungen oder Uberzeugungen und nicht nur Ausdruck von Zustim- 
mung oder Ablehnung. Die Einstellung eines Menschen gegenüber den 
Naturwissenschaften enthält Vorstellungen über Sachverhalte, in denen 
ein Wissenschaftler eine Autorität sein kann; sie wird aber auch durch die 
Erforschung des Mondes, durch Untersuchungen über Affenmütter und die 
Ausbeutung von Naturschätzen geprägt. Ebenso wichtig ist die Frage nach 
der Ubereinstimmung zwischen dem Selbstkonzept und dem Umweltver- 
ständnis, etwa: Welche Möglichkeiten kann die Wissenschaft mir bieten? 
Würde ich einen Wissenschaftler heiraten wollen? Jede Lernaktivität trägt 
zu Einstellungen bei, die weit über das Fachliche hinausreichen, so wie 
die Einstellung des Schülers über sein eigenes Können und seine Lernbe- 
reitschaft hinausreicht. 
Einstellungen können auf sehr verschiedene Weise gemessen werden; 
die Fächer- und Berufswahl, die durch Längsschnittuntersuchungen aufge-
deckt wird, kommt z. B. dafür in Betracht. Aber gewöhnlich wird die Mes- 
sung in Form von direkter oder indirekter Befragung durchgeführt. Inter- 
views, Fragebogen und ähnliche Verfahren sind durchaus wertvoll, solange 
man ihnen nicht blind vertraut. Sicherlich sollten wir auch alle unerwünsch- 
ten Meinungsäußerungen, die von einem großen Teil der Absolventen ei- 
nes Curriculum zum Ausdruck gebracht werden, ernst nehmen (z. B. die 
Meinung, ein Wissenschaftler könne mit besonderer Autorität über poli- 
tische und ethische Fragen sprechen, oder die Ansicht, die Mathematik ha- 
be bereits die Grenzen ihrer Möglichkeiten erreicht). 
Einstellungsfragebogen sind heftig kritisiert worden, weil sie leicht zu 
Verfälschungen führen, vor allem wenn ein Schüler durch weniger Offen- 
heit zu einem besseren Testergebnis zu kommen hofft. Die Antworten 
sind wahrscheinlich eher zuverlässig, wenn die Fragen in einem Zusam- 
menhang gestellt werden, der sich sehr von den Inhalten des Versuchs- 
curriculum unterscheidet. So kann z.B. ein allgemeiner Fragebogen, der 
im Zusammenhang mit dem obligatorischen Englischunterricht ausgegeben 
wird, auch Fragen über die Neigung für verschiedene Fächer und Tätig- 
keiten enthalten; dieselben Fragen würden weniger zuverlässige Ergeb- 
nisse über die Einstellung gegenüber Mathematik ergeben, wenn sie von 
einem Mathematiklehrer verteilt worden wären. Obwohl die Schüler ent- 
gegen ihren wahren Anschauungen eher i)günstigecc Antworten geben, ist 
diese Verzerrung jedoch in einem Jahr nicht größer als im anderen und bei 
den Sdiülern nicht größer, die im Unterschied zu anderen an einem Ver- 
suchscurriculum teilgenommen haben. Im Gruppendurchschnitt gleichen 
sich viele Verfälschungen wieder aus. Die Fragebogen, die für das Testen 
einzelner Personen eine nicht hinreichende Gültigkeit besitzen, können je- 
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doch zur Evaluation von Curricula 'benutzt werden. Denn der Schüler 
wird hier nicht motiviert sein, Ergebnisse zu verfälschen, und der Evalua- 
tor wendet sie nur zum Vergleich von Mittelwerten und nicht zum Ver- 
gleich von Individuen an. 
Um Leistungen messen zu können, benötigt man ebenfalls verschiedene 
Verfahren. Standardisierte Tests sind nützlich. Aber für die Curriculum- 
evaluation erscheint es sinnvoll, verschiedenen Schülern unterschiedliche 
Fragen vorzulegen. Wenn man jedem Schüler in einer Grundgesamtheit 
von 500 Schülern den gleichen Test mit 50 Fragen gibt, so wird dieser 
Test für den Curriculumentwickler weniger informativ sein, als wenn man 
jedem Sdiüler 50 Fragen aus einer Sammlung von etwa 700 Testaufgaben 
zuteilt. Letzteres Verfahren bestimmt den durchschnittlichen Erfolg von 
etwa 75 repräsentativ ausgewählten Schülern in bezug auf jede dieser 700 
Testaufgaben, das zuerst genannte Verfahren jedoch nur für 50 Testauf- 
gaben (vgl. Lord 1962). Aufsatztests und offene Fragen, die für viele For- 
men der Evaluation im allgemeinen zu teuer sind, können zur Beurteilung 
bestimmter Fähigkeiten mit Gewinn eingesetzt werden. Man kann auch 
darüber hinaus Individuen oder Gruppen unter kontrollierten Bedingun- 
gen dabei beobachten, wie sie ein Forschungsproblem angehen und wie 
sie sich mit anderen umfassenden Problemen auseinandersetzen. Da man 
nur eine repräsentative Stichprobe von Schülern testen muß, stellt die Ko- 
stenfrage nicht ein so großes Problem dar wie bei der gewohnten Art der 
Testdurchführung. Weitere Gesichtspunkte zur Anwendung von Leistungs- 
tests sollen später noch berücksichtigt werden. 
Derbesondere Wert von Prozeßuntersuchungen (process measures), die das 
Unterrihtsgeschehen untersuchen, liegt darin, aufzudecken, wie ein Curri- 
culum verbessert werden kann. Bei der Entwicklung von programmiertem 
Unterrichtsmaterial werden z. B. Aufzeichnungen gesammelt, aus denen zu 
ersehen ist, wie viele Schüler die einzelnen Testaufgaben jeweils nicht 1ö- 
Sen konnten. Jede Häufung von Fehlern erfordert eine bessere Erklärung 
oder einen stärker gestuften Aufbau eines schwierigen Unterrichtsinhal- 
tes. Kurz nach der Darbietung eines Lehrfiims kann man die Schüler z. B. 
um die Beschreibung eines Photos aus dem Film bitten. Mißverständliche 
Darstellungen und Inhalte, die unklar geblieben sind, können durch solche 
Methoden herausgefunden werden. Entsprechend können Interviews auf- 
decken, welchen Gewinn die Schüler vom Unterricht im Labor oder von 
einer Diskussion haben. Eine Prozeßuntersuchung kann sich auch auf das 
Unterrichtsverhalten des Lehrers richten. Für die Curricula, die eine Wahl 
der Themen zulassen, lohnt es sich, herauszufinden, welche Themen ge- 
wählt wurden und wieviel Zeit für jedes Thema zur Verfügung stand. Eine 
Aufzeichnung des Unterrichtsgeshehens, die eher ein Schüler als ein Leh- 
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rer erstellen sollte, kann zeigen, welche der für einen Fortbildungskursus 
empfohlenen Unterrichtstechniken wirklich verwendet wurden und welche 
Verfahren des neuen Curriculum nur in der Phantasie des Curriculument- 
wicklers existieren. 
Leistungsmessung 
Wie bereits ausgeführt, halte ich die Ergebnisse einzelner Testaufgaben 
für wichtiger als Gesamttestwerte. Aufgrund des Gesamttestwertes kann 
ein Curriculum positiv oder negativ bewertet werden; aber der Gesamt- 
testwert sagt sehr wenig darüber aus, wie das Curriculum weiter verbes- 
sert werden kann. Ferris wies bereits 1962 darauf hin, daß solche Test- 
werte sehr leicht fehl- oder überinterpretiert werden. Die Frage, wie ein 
Curriculum zu verbessern ist, ist mit Hilfe des Testwertes einer einzelnen 
Testaufgabe oder einer Problemlösungsaufgabe, die mehrere Antworten 
hintereinander erfordert, eher als mit Hilfe eines Gesamttestwertes zu be- 
antworten. Wenn wir die Testwerte der einzelnen Testaufgaben als aus- 
sagekräftig ansehen, darf man Evaluation nicht länger als punktuelles Er- 
eignis am Ende eines Schuljahrs betrachten. Leistungen können zu jeder 
Zeit unter Berücksichtigung der Testaufgaben gemessen werden, die den 
engsten Bezug zu den letzten Unterrichtseinheiten haben. Dagegen hat es 
sich als sinnvoll erwiesen, Testaufgaben, die allgemeine Fähigkeiten erfas- 
sen, wiederholt während der Arbeit mit dem Curriculum einzusetzen (viel- 
leicht bei verschiedenen Zufallsstichproben von Schülern), um zu ermitteln, 
wann und aufgrund welcher Erfahrungen sich diese Fähigkeiten verän- 
dern. 
In der Curriculumevaluation braucht man sich nicht zu sehr darum zu 
bemühen, die Meßverfahren dem Curriculum anzupassen. 'wie überra- 
schend das auch immer ist und wie sehr das auch im Gegensatz zu den 
Prinzipien der Evaluation für andere Zwecke steht, so gilt das dennoch, 
wenn wir wissen wollen, welche Veränderungen ein Curriculum bei einem 
Schüler verursacht. Eine optimale Evaluation würde alle Arten der Lei- 
stungen miteinbeziehen, die für ein bestimmtes Problem relevant sind, 
und nicht nur die ausgewählten Ergebnisse, auf die das Curriculum sich 
konzentriert Wenn man jedoch nur wissen will, wie gut ein Curriculum 
seine Ziele erreicht, dann muß der Test das Curriculum inhaltlich reprä- 
sentieren; wenn man aber wissen will, welchen Wert das Curriculum für 
die Gesellschaft hat, muß man alle Auswirkungen messen, für die es sich 
einzusetzen lohnt. In einem der neuen Mathematikcurricula könnte etwa 
numerische Trigonometrie oder elektronische Datenverarbeitung als In- 
halt abgelehnt werden. Dennoch kann man zu Recht danach fragen, wie gut 
55 Evaluation zur Verbesserung von Curricula 
die Absolventen des Curriculum diese Operationen durchführen können. 
Selbst wenn die Curriculumentwickler behaupten würden, daß elektroni- 
sche Datenverarbeitung kein angemessenes Ziel des Sekundarschulunter- 
richts ist, werden einige Pädagogen diese Ansicht nicht teilen. Wenn man 
aber nachweisen kann, daß Schüler, die man im Rahmen des neuen Curri- 
culum in diesen Fähigkeiten nicht ausdrücklich unterrichtet hatte, dennoch 
bei der elektronischen Datenverarbeitung einiges leisten, wird man auch 
die Kritiker zufriedenstellen können. Wenn jedoch keine Leistung erbracht 
wird, ist das der Nachweis, daß etwas versäumt worden ist. Ähnliches gilt 
für alternative Curricula der Biologen, die den Schwerpunkt auf Mikro- 
Biologie bzw. auf Okologie legen. Auch hier ist die Frage berechtigt, wie 
gut die Absolventen des einen Curriculum die im anderen Curriculum be- 
handelten Probleme verstehen. Eine optimale Evaluation, z. B. in Mathe- 
matik, wird Nachweise für alle Fähigkeiten sammeln, die in einem Ma- 
thematikcurriculum sinnvoll angestrebt werden können, das entsprechende 
gilt für andere Fachbereiche. 
Ferris behauptet, daß der Anderson Chemistry Test (ACS), so gut er 
auch konstruiert sein mag, für die Evaluation des neuen Chemical Bond 
Approach Project (CBA) und der neuen Chemical Eduration Material Stu- 
dy (CHEM) ungeeignet ist, weil er ihre Lernziele nicht prüft. 
' 
Man kann mit dieser Behauptung übereinstimmen, ohne die Verwen- 
dung des ACS-Tests im Zusammenhang mit diesen Curricula für unange- 
messen zu halten. Dieser Test darf jedoch nicht allein zur Evaluation ver- 
wendet werden. Er kann wertvolle Aufschlüsse darüber geben, wieviel All-
gemeinwissen das neue Curriculum vermittelt. Die Curriculumentwickler 
haben bewußt auf einige der konventionellen Leistungsanforderungen 
verzichtet. Sie haben bei fachkundiger Interpretation von diesen Tester- 
gebnissen nichts zu befürchten, besonders wenn die Ergebnisse für jede 
Testaufgabe einzeln untersucht werden. 
Die Forderung, daß Tests sich auf die Ziele eines Curriculum beziehen 
sollen, ,spiegelt die Tatsache wieder, daß herkömmliche Prüfungen be- 
stimmen, was gelehrt wird. Wenn die Fragen im voraus bekannt sind, kon- 
zentrieren sich die Schüler mehr auf das Lernen ihrer Antworten als auf 
das Lernen anderer Teile des Curriculum. Das muß jedoch kein Nachteil 
sein. Wenn es darauf ankommt, bestimmte Inhalte zu bewältigen, von de- 
nen man weiß, daß sie getestet werden, bewirkt das eine hohe Anstren- 
gungsbereitschaft. Andererseits besteht ein erheblicher Unterschied zwi- 
schen dem Lernen von Antworten auf eine Reihe von Fragen und dem Ver- 
ständnis der Inhalte, auf die sich die Fragen beziehen. Vielleicht besteht 
deshalb in der Verwendung »sicherer« Tests ein Vorteil für die Curricu- 
lumevaluation. Sicherheit kann nur dadurch erreicht werden, daß man je- 
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des Jahr neue Tests entwickelt und auch keine Vor- und Nachvergleiche 
mit denselben Testaufgaben durchführt. Die Verwendung unterschiedli- 
cher Testaufgaben bei verschiedenen Schülern und die Tatsache, daß weni- 
ger Anreiz zum Auswendiglernen der Testaufgaben besteht, wenn Schüler 
und Lehrer nicht beurteilt werden, würde die »Sicherheit« zu einem weni- 
ger wichtigen Problem werden lassen. 
Die Unterscheidung zwischen Wissenstests und Tests für komplexere 
Denkprozesse, wie sie z. B. in der Taxonomy of Educational Objectives 
getroffen wurde, ist für die Planung von Tests wertvoll, obwohl die Klas- 
sifikation von Testaufgaben »zur Erfassung von Wissen«, »Anwendung« 
(application), »Problemlösungsverhalten«usw. schwierig und oft unmög- 
lich ist. Ob eine gegebene Antwort Auswendiggelerntes oder eine vernünf- 
tige Denkleistung widerspiegelt, hängt davon ab, wie der Schüler unter- 
richtet wurde, und nicht allein von der gestellten Testaufgabe. Man kann 
z. B. eine biologische Umwelt beschreiben und nach Voraussagen über die 
Wirkung eines bestimmten Eingriffs fragen. Schüler, die sich niemals mit 
ökologischen Sachverhalten befaßt haben, würden entweder aufgrund ih- 
rer allgemeinen Fähigkeit, über komplexe Vorgänge nachdenken zu kön- 
nen, erfolgreich sein, oder sie versagen; Schüler, die in ökologischer Biolo- 
gie unterrichtet worden sind, würden mit größerer Wahrscheinlichkeit Er- 
folg haben, da sie in ihrem Denken bestimmte Prinzipien der Okologie 
verwenden können. Schüler, die in einer solchen Umwelt gelebt oder dar- 
über gelesen haben, müßten aufgrund ihrer Erinnerung erfolgreich ant- 
worten. Deshalb sollte man nur selten testen, ob ein Schüler bestimmte In- 
halte kennt oder nicht kennt. Es kommt vielmehr auf das Ausmaß des 
Wissens und seine Anwendbarkeit an. Zwei Personen können mit densel- 
ben Tatsachen oder Prinzipien vertraut sein, aber dennoch wird einer sie 
besser verstehen und besser in der Lage sein, mit widersprüchlichen Da- 
ten, irrelevanten Aspekten eines Problems und offensichtlichen Ausnahmen 
von der Regel umzugehen. Um kognitive Fähigkeiten zu messen, muß 
man die Tiefe, die Kohärenz und die Anwendbarkeit des Wissens messen. 
Testaufgaben sind zu oft curriculumspezifisch und so formuliert, daß 
man sie nur dann beantworten kann, wenn man durch den Unterricht dar- 
auf vorbereitet wurde, die gestellten Fragen zu verstehen. Solche Fragen 
können im allgemeinen daran erkannt werden, daß sie in einer Fachspra- 
che formuliert sind. Manchmal sind einzelne Elemente dieser Fachsprache 
allgemein bekannt, und wir können annehmen, daß alle getesteten Schüler 
mit ihnen vertraut sind. Ein Biologietest aber, in dem ein Stoffwechselvor- 
gang mit Hilfe einer Formel bezeichnet wird, stellt für die Schüler eine 
Schwierigkeit dar, die zwar die wissenschaftliche Frage über den Stoff- 
wcdiselhaushalt durchdenken können, aber die Formel nicht kennen. Ein 
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trigonometrisches Problem, das die Benutzung einer trigonometrischen 
Tabelle erfordert, ist allein dann angebracht, wenn man die Vertrautheit 
mit den Bezeichnungen der Funktionen testen wiü. Dieselbe Frage in nu- 
merischer Trigonometrie kann auch in einer Form gestellt werden, die für 
den Durchschnittsschüler beim Eintritt in die Sekundarstufe klar und ver- 
ständlich ist; wenn nötig, können den Schülern die Tabellen der Funktio- 
nen zusammen mit einer verständlichen Erklärung gegeben werden. In die- 
ser Form ist die Fragestellung curriculumunabhängig. Man kann zu Recht 
fragen, ob die Absolventen eines Versuchscurriculum auch Probleme 1ö-
Sen können, mit denen sie vorher nicht konfrontiert wurden, während es 
jedoch sinnlos ist, danach zu fragen, ob sie Fragen beantworten können, 
deren Sprache für sie unverständlich ist. Ohne Zweifel ist die Kenntnis ei- 
ner bestimmten Terminologie ein wichtiges Unterrichtsziel; aber für die 
Curriculumevaluation sollte das Testen der Terminologie nach Möglichkeit 
von dem Testen anderer Formen des Verstehens getrennt werden. Um das 
Verständnis von Prozessen und Relationen einzuschätzen, ist eine Frage 
dann gut, wenn sie für einen Schüler verständlich ist, der nicht an dem 
Curriculum teilgenommen hat. Das bedeutet nicht, daß er die Antwort 
oder das zur Beantwortung der Frage angebrachte Vorgehen kennen muß, 
aber er sollte wenigstens verstehen, was die Frage beinhaltet. Solche cur- 
riculumunabhängigen Fragen können wie standardisierte Verfahren zur 
Untersuchung jedes Curriculum benutzt werden. 
Schüler, die sich nicht mit einem Thema befaßt haben, werden es in der 
Regel schwerer haben als solche, die sich damit auseinandergesetzt haben. 
Die Absolventen meines hypothetischen Mathematikcurriculum werden 
mehr Zeit zur Lösung trigonometrischer Aufgaben benötigen als Schüler, 
die Trigonometrie gelernt haben. Aber Schnelligkeit und Qualität der Lö- 
sung dürfen nicht miteinander verwechselt werden; im kognitiven Bereich 
ist die Qualität der Leistung stets von größerer Bedeutung. Wenn das Cur- 
riculum dem Schüler ermöglicht, sich mit einem Inhalt, mit dem er sich 
nicht beschäftigt hat, richtig, wenn auch nur langsam auseinanderzusetzen, 
dann kann man von ihm erwarten, da5 er später nach wiederholter Kon- 
frontation mühelos mit dem Inhalt umgehen kam. 
Das wichtigste Ziel vieler neuer Curricula scheint in der Förderung der , 
Fähigkeit zu liegen, neue Aufgaben innerhalb desselben Fachbereichs bes- 
ser zu bewältigen. Ein Biologiecurriculum kann nicht alle wichtigen biolo- 
gischen Inhalte behandeln; es kann jedoch durchaus darauf abzielen, den 
Schüler in die Lage zu versetzen, Beschreibungen ihm unbekannter Orga- 
nismen und eine neue Theorie und deren Hintergründe zu verstehen und 
einen Versuch zur Uberprüfung neuer Hypothesen zu planen. Dies ist ein 
Beispiel für den Transfer des Gelernten. Man hat bislang kaum erkannt, 
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daß es zwei Arten des Transfer gibt. Sie befinden sich auf einem Konti- 
nuum, dessen einer Pol durch einen unmittelbar wirksamen und dessen an- 
derer durch einen langfristig wirksamen Transfereffekt gekennzeichnet ist. 
Den unmittelbar wirksamen Transfereffekt kann man als anwendbaren 
Transfer (applicational transfer) bezeichnen, den langfristig wirksamen 
Transfereffekt als Zuwachs an Fähigkeit (vgl. Ferguson 1954). 
In fast der gesamten pädagogischen Transfer-Forschung hat man die 
unmittelbar sich zeigende Leistung an einer teilweise neuen Aufgabe ge- 
testet. Wir lehren die Schüler, Gleichungen mit der Unbekannten X zu Iö-
Sen und fordern im Test Lösungen von Gleichungen mit a oder z. Wir leh- 
ren die Prinzipien des ökologischen Gleichgewichts am Beispiel der Wäl- 
der und fragen in einem Transfertest nach der Wirkung der Umweltver- 
schmutzung auf die Population eines Sees. Wir beschreiben einen nicht im 
Test dargestellten Versuch und fordern die Schüler auf, mögliche Interpre- 
tationen und benötigte Kontrollen zu erörtern. Alle diese Tests können 
kurzfristig gehandhabt werden, aber die wichtigere Art des Transfer ist die 
steigende Lernfähigkeit auf einem bestimmten Gebiet. Wahrscheinlich be- 
steht ein bedeutsamer Unterschied zwischen der Fähigkeit, Folgerungen 
aus einem sorgfältig beendeten Versuch zu ziehen, und der Fähigkeit, Er- 
kenntnis aus ungeordneten und sich widersprechenden Beobachtungen zu 
gewinnen, die im Laufe kontinuierlicher Versuchsarbeit an einem Problem 
auftauchen. Der Schüler, der mit einem guten Biologie-Curriculum unter- 
richtet wird, kann bestimmte Arten von Theorien und Daten besser ver- 
stehen, so daß er bei der Beschäftigung mit Ethnologie im folgenden Jahr 
einen größeren Gewinn hat; dieser Gewinn kann nicht gemessen werden, 
indem man das Verständnis des Schülers anhand kurzer Abschnitte aus 
der Ethnologie prüft. Selten hat man die Fähigkeit bewertet, eine Problem- 
situation oder einen komplexen Wissensbereich über einen Zeitraum von 
Tagen oder Monaten zu bearbeiten. Trotz der praktischen Schwierigkeiten, 
die dem Versuch entgegenstehen, die Wirkungen eines Curriculum auf das 
spätere Lernen einer Person zu messen, ist das ))Lernen zu lernen« so wich- 
tig, da5 ernsthafte Anstrengungen unternommen werden sollten, um sol- 
che Wirkungen aufzudecken und ihre Entwidrlung zu fördern. 
Die Methode des programmierten Unterrichts kann dazu dienen, die 
Lernfähigkeit eines Schülers abzuschätzen. Man kann z. B. die Schnelligkeit 
messen, mit der ein Schüler eine in sich selbständige programmierte Ein- 
heit über das physikalische Problem der Hitze oder über ein anderes The- 
ma bewältigt, mit dem er sich nicht beschäftigt hat. Ist das Programm in 
sich abgeschlossen, dann kann es jeder Schüler bewältigen; der Schüler mit 
dem größeren naturwissenschaftlichen Verständnis wird voraussichtlich je- 
doch weniger Fehler machen und schnellere Fortschritte erzielen. Das Pro- 
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gramm sollte in mehreren logisch vollständigen Fassungen hergestellt 
werden, wobei diese von einer Fassung mit sehr kleinen Schritten bis hin 
zu einer mit sehr wenigen internen Wiederholungen (internal redundancy) 
reichen sollten; dem liegt die Hypothese zugrunde, da5 der bessere Schü- 
ler das weniger redundante Programm bewältigen kann und vielleicht 
auch mehr von der größeren Eleganz des Programms angesprochen wird. 
Zusammenfassung 
Alte Denkgewohnheiten und schon lange etablierte Methoden eignen sich 
nicht für die Evaluation, die zur Curriculumverbesserung erforderlich ist. 
In der Vergangenheit zielte pädagogisches Testen vorwiegend auf die Ge- 
winnung gerechter und genauer Testwerte, um Einzelpersonen miteinan- 
der zu vergleichen. In pädagogischen Experimenten befaßte man sich vor- 
wiegend mit dem Vergleich der Testmittelwerte konkurrierender Curricu- 
la. Aber Curriculumevaluation erfordert die Beschreibung der Ergebnisse. 
Diese Beschreibung sollte auf einer möglichst breiten Skala erfolgen, selbst 
unter Aufgabe vordergründiger Objektivität und Genauigkeit. 
Curriculumevaluation sollte die von einem Curriculum bewirkten Ver- 
änderungen feststellen und die Aspekte des Curriculum identifizieren, die 
einer Verbesserung bedürfen. Die beobachteten Ergebnisse sollten allge- 
meine Ergebnisse berücksichtigen, die weit über die Inhalte des Curricu- 
lum selbst hinausreichen: Einstellungen, Berufswahl, allgemeine Verständ- 
nisfähigkeit und die Fähigkeit, weiter zu lernen. Die Analyse der Schüler- 
leistung bei einzelnen Testaufgaben oder bestimmten Problemarten lie- 
fert mehr Informationen als die Analyse von Gesamttestwerten. Es emp- 
fiehlt sich nicht, allen Schülern denselben Test zu geben; statt dessen soll- 
ten aus einer Sammlung von möglichst vielen Testaufgaben Gruppen ver- 
schiedener Testaufgaben zusammengestellt werden, die jeweils verschie- 
denen kleineren Schülerstichproben gegeben werden sollten. Aufwendige 
Methoden wie Interviews und Aufsatztests können bei Schülerstichproben 
erfolgreich eingesetzt werden, während dagegen das Testen der Grundge- 
samtheit nicht in Frage kommt. Richtige Fragestellungen zu pädagogischen 
Ergebnissen können zur Verbesserung pädagogischer Effektivität viel bei- 
tragen. Selbst wenn die richtigen Daten gesammelt werden, wird die Funk- 
tion der Evaluation nur sehr begrenzt sein, wenn sie sich lediglich auf die 
positive bzw. negative Bewertung der Curricula beschränkt. Evaluation ist 
ein grundlegender Bestandteil der Curriculumentwiddung. Ihre Aufgabe 
besteht darin, Daten zu sammeln, die der Curriculumentwidder zur besse- 
ren Erfüllung seiner Aufgabe verwenden kann und die ein besseres Ver- 
ständnis der pädagogischen Prozesse ermöglichen. 
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Einführung 
Die bisherigen Konzeptionen der Evaluation sind in Theorie und Praxis 
noch unzureichend. Mit diesem Beitrag soii versucht werden, einige Unzu- 
länglichkeiten aufzudecken und zu verringern. Geistiger Fortschritt ist nur 
möglich, weil junge Wissenschaftler auf den Arbeiten von Koryphäen auf- 
-	 bauen können. Dazu gehört jedoch auch, da5 beide Seiten die Leistungen 
der anderen Seite respektieren. Verpflichtet bin ich Lee Cronbachs Auf- 
satz von 1963, weiterführenden Gesprächen mit den Mitarbeitern des Cen- 
ter for Instructional Research and Curriculum Evaluation (CIRCE) an der 
Universität von Illinois, Urbana, und anregendem Schriftwechsel mit meh- 
reren Kollegen, insbesondere James Shaver und Ray Barglow. 
Oberblick 
Der Sdiwerpunkt dieses Beitrags liegt auf der Curriculumevaluation; fast 
alle Oberlegungen können jedoch ohne weiteres auf andere Arten der Eval- 
uation übertragen werden. Die Oberschriften der einzelnen Abschnitte 
sind aus sich selbst heraus verständlich und erscheinen in folgender Rei- 
henfolge: 
I. überblick 
2. 	Ziele und Rollen der Evaluation; die formative und sumrnative Roiie 
der Evaluation 
3. Professionelle und Amateur-Evaluation 
4. Evaluationsuntersuchungen und Prozeßuntersuchungen 
5. Evaluation und Oberprüfung der Zielerreichung 
6. Intrinsische Evaluation und Ergebnisevaluation 
7. Pral<tische Vorschläge für eine Mischform der Evaluation (Hybrid Eval- 
uation) 
8. Das Für und Wider einer reinen Ergebnisevaluation 
g. Vergleichende und nicht-vergleichende Evaluation 
10. Praktische Verfahrensweisen für die Evaluation mit Kontrougmppen. 
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Ziele der Evaluation und Rollen der Evaluation; die formative 
und die summative Rolle der Evaluation 
Die Funktion der Evaluation kann von zwei Seiten her begriffen werden. 
Auf der methodischen Ebene können wir von den Zielen der Evaluation 
sprechen; darüber hinaus lassen sich in einem bestimmten soziologischen 
oder pädagogischen Kontext verschiedene Rollen der Evaluation unter- 
scheiden. 
In bezug auf die Ziele der Evaluation kann man davon ausgehen, daß 
Evaluation bestimmte Fragen über bestimmte Einheiten zu beantworten 
versucht. Die Einheiten sind die verschiedenen pädagogischen Instrumente 
(Prozesse, Personal, Verfahrensweisen, Programme usw.) Zu den Fragen 
gehören solche über die Form: Wie  gut funktioniert dieses Instrument (in 
bezug auf diese oder jene Kriterien)? Funktioniert es besser als ein ande- 
res Instrument? Was  leistet dieses Instrument, d. h. welche Variablen der 
uns interessierenden Gruppe werden von seiner Anwendung signifikant be- 
einflußt?Rechtfertigt der Gebrauch dieses Instruments seine Kosten? Eval- 
uation an sich ist ein methodisches Vorgehen, das im Grunde genommen 
gleich ist, unabhängig davon, ob man Kaffeemaschinen, Lehrmaschinen, 
Pläne für ein Haus oder ein Curriculum zu evaluieren versucht. Es besteht 
einfach im Sammeln und Kombinieren von Verhaltensdaten mit einem ge- 
wichteten Satz von Skalen, mit denen entweder vergleichende oder nume- 
rische Beurteilungen erlangt werden sollen, und in der Rechtfertigung (a) 
der Datensammlungsinstrumente, (b) der Gewichtungen, (C) der Kriterien- 
auswahl. 
In einem bestimmten pädagogischen Kontext kann die Rolle der Evalua- 
tion jedoch sehr unterschiedlich sein. Evaluation kann Bestandteil der Leh- 
rerbildung, der Curriculumentwicklung, eines Feldversuchs zur Verbesse- 
rung einer Lemtheorie oder einer Untersuchung von Unterrichtsmaterial 
vor einer Kaufentscheidung sein. Evaluation kann ferner zu einer Daten- 
samrnlung führen, mit deren Hilfe eine Steuererhöhung oder ein For- 
schungsvorhaben unterstützt wird; sie kann aber auch z. B. in einem Trai- 
ningsprogramm, in einem Gefängnis oder in einer Schulklasse als Mittel 
zu einer positiven oder negativen Rückmeldung (feedback) dienen. Häufig 
hat man versäumt, diese wichtige Unterscheidung zwischen Rollen und Zie- 
len der Evaluation zu treffen. Das hat U. a. zu einem starken Substanzver- 
lust in der Evaluation geführt, so daß sie nicht länger zur Beantwortung 
von Fragen über den Wert von Bildungsprogrammen beiträgt, obwohl ge- 
rade darin ihre Aufgabe liegen sollte. Man darf Evaluation nur ablehnen, 
wenn man begründen kann, daß man sich nicht um eine Antwort auf Fra- 
gen nach dem Wert pädagogischer Instrumente bemühen sollte. Dazu wür- 
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de jedoch auch der kaum zu erbringende Nachweis gehören, daß diese 
Fragen bei überhaupt keinen Aktivitäten gestellt werden dürfen. Aus der 
Tatsache, da5 der Evaluation manchmal eine unangemessene Rolle Zuge- 
wiesen wird, darf man nicht schließen, daß man Fragen nach dem Ziel der 
Evaluation niemals beantworten sollte. Die besonders bei Lehrern oder 
Schülern häufig anzutreffende Furcht vor Evaluation ist eine oft zu Un- 
recht verallgemeinerte Reaktion auf die berechtigte Ablehnung einer Si- 
tuation, in der Evaluation eine Rolle zugewiesen wurde, die nicht mehr in 
ihren Geltungsbereich fälit und der sie auch nicht gerecht werden kann. 
Zu Recht verweist man häufig auf die Rolle der Evaluation im Proze5 
der Curriculumentwicklung, die natürlich die Evaluation des Endergebnis- 
ses dieses Prozesses nicht ersetzen kann. In der Regel kann und mui3 Eval- 
uation verschiedenen Rollen gerecht werden. Aus der Behandlung der 
Evaluation in einer Reihe neuerer Veröffentlichungen und Forschungspro- 
jekte 1äi3t sich jedoch erkennen, da5 man die Anforderungen an Evaluation 
bereits zu erfüllen meint, wenn man an irgendeinet Stelle im Laufe des Pro- 
jekts evaluiert. Evaluation kann jedoch irn Rahmen eines pädagogischen 
Projekts nicht nur verschiedene Rollen übernehmen; sie kann auch innerhalb 
jeder Rolle mehrere spezifische Ziele haben. So kann Evaluation bei der Ver- 
besserung des Curriculum eine Rolle spielen. Um ihr gerecht zu werden, kann 
man z. B. folgende Fragen stellen: Gelingt es dem Curriculum wirklich, den 
Unterschied zwischen VorurteiI und poIitischer Einstellung zu vermitteh? 
Benötigt es dafür zuviel Unterrichtszeit? Diese Form der Evaluation kann 
man als formative Evaluation bezeichnen. Ihre Ergebnisse bleiben inner- 
halb der die Curriculumentwiddung tragenden Institution und dienen zur 
Verbesserung des Programms. 
Der Evaluation kommt eine andere Rolle zu, wenn sie den Beamten der 
Schulverwaltung bei der Entscheidung helfen SOU, ob das fertiggestellte 
Curriculum den anderen Alternativen so weit überlegen ist, da8 sich die 
Ausgaben für seine Einfuhrung in das Schulsystem rechtfertigen lassen. 
Man kann diese Form der Evaluation als summative Evaluation bezeich- 
nen. Ihre Ergebnisse werden Interessenten aui3erhalb der die Curriculum 
tragenden Institution zur Verfügung gestellt und dienen zum besseren 
Verständnis und zur besseren Verwendung des Programms. 
Die häufige Verwechslung und fehlende Unterscheidung zwischen Rol- 
len und Zielen der Evaluation liegt zum Teil in dem wohlgemeinten Ver- 
such begründet, die Beunruhigung der Lehrer durch Evaluation zu verrin- . 
gern. Indem man jedoch die konstruktive Funktion der Evaluation so stark 
betont, übergeht man stillschweigend, daß zu den Zielen der Evaluation 
auch die Beurteilung von Leistung, Bedeutung, Wert usw. gehört, die 
in einer anderen Rolle der Evaluation zu Entscheidungen über die 
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Förderung von Personen und Curricula beitragen kann. Man sollte die 
Furcht vor Evaluation nicht dadurch zu verringern suchen, daß man diese 
wichtige Funktion der Evaluation nicht genügend berücksichtigt und die 
Darstellung der Evaluationsergebnisse verfälscht. Die nachteiligen Folgen 
für das Erziehungswesen sind zu groß. Die Wirtschaft kann es sich auch 
nicht erlauben, Fabriken zu unterhalten oder leitende Angestellte zu be- 
schäftigen, die ganz offensichtlich keine gute Arbeit leisten. Ebenso sollte 
die Gesellschaft - solange gute Leistungen erbracht werden können - kei-
ne schlechten Bücher und Kurse verwenden und unzulängliche Lehrer und 
Schulaufsichtsbeamte beschäftigen. Um der Furcht vor Evaluation entspre- 
chend zu begegnen, mu13 man für die Personen, deren Position oder Anse- 
hen in Gefahr ist, Aufgaben schaffen, für die sie besser geeignet sind. Wenn . 
man die Schülerleistung nicht beurteilt, führt das zu unzulänglichen Lei- 
stungen in der Schulklasse. Scheut man sich, die Lehrerleistung zu evaluie- 
ren, bewirkt das inkompetenten Unterricht. Daher dürfen wir, wenn wir 
der gesellschaftlichen Verantwortung für das Erziehungswesen gerecht 
werden wollen, uns gegenüber dem einzelnen nicht immer so zaghaft 
verhalten. Vielleicht trifft es zu, daß »der größte Beitrag, den Evaluation 
leisten kann, darin liegt, die Aspekte des Curriculum herauszuarbeiten, für 
die eine Neubearbeitung erforderlich ist« (Cronbach 1963, 41, 46). Jedoch 
gibt es ohne Zweifel auch im Rahmen der meisten Curriculumprojekte 
und Innovationen gleich wichtige andere Funktionen der Evaluation. Es 
gibt z. B. viele Situationen, in denen man durch die abschließende Evalua- 
tion eines Projekts oder einer Person seiner Verantwortung gegenüber der 
Person, dem Projekt oder dem Steuerzahler nachkommt. Wenn man mit 
Hilfe einer umfassenden Ergebnisevaluation deutlich machen kann, daß ein 
teures Schulbuch nicht besser als ein anderes Schulbuch ist, mit dem es ver- 
glichen wurde, oder aber da5 das teure Schulbuch bei weitem besser als 
alle anderen ist, so sollte man doch nicht wie Cronbach diesen Beitrag der 
Evaluation für unbedeutend erklären. Das heißt: Wenn man z. B. zeigen 
kann, daß ein bestimmtes Verfahren, Mathematik zu unterrichten, in keiner 
von Mathematikern für wichtig gehaltenen Dimension signifikant bessere 
Schülerleistungen erzielt, dann kam dieses Ergebnis Zeit und Geld sparen 
helfen und somit einen Beitrag zur Entwicklung des Bildungswesens lei- 
sten. Das gleiche gilt natürlich auch, wenn mit Hilfe des Verfahrens signi- 
fikant bessere Leistungen erzielt werden können. Demnach müssen zu- 
nächst einige erhebliche Einschränkungen erfolgen, bevor man Cronbach 
zustimmen und der formativen Evaluation größere Bedeutung zuschreiben 
kann als der summativen: »Evaluation, die auf die Verbesserung von noch 
in der Entwicklung befindlichen Curricula zielt, trägt mehr zur Verbesse- 
rung des Unterrichts bei als die Evaluation, die nur dazu dient, Produkte 
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zu bewerten, die bereits auf dem Markt sind« (Cronbach 1963, 41 46). 
Das beste Gegenbeispiel bilden die erfolgreichen, jedoch rassistischen 
Grundschulbücher der späten fünfziger Jahre. Es bedurfte einer summati- 
ven Evaluation mit negativem Ergebnis, um sie aus den Schulen zu ver- 
drängen und durch andere bessere Bücher zu ersetzen. Doch zum Glüdc 
braucht man sich nicht für eine der beiden Rollen der Evaluation zu ent- 
scheiden. Bei pädagogischen, besonders jedoch bei curricularen Projekten 
muß man versuchen, beide Rollen der Evaluation zu erfüllen. 
Wahrscheinlich hat jeder Curriculumentwidder seine Aufgabe Übernom- 
men, weil er das gegenwärtige Curriculum aufgrund vorläufiger summati- 
ver Evaluation für unzureichend hält. Während er das neue Curriculum- 
material entwickelt, evaluiert er es laufend, indem er es besser als das be- 
reits vorhandene Material zu machen versucht. Wenn er sich auch nur ein 
wenig der Begrenztheit seines Urteils über die eigene Arbeit bewußt ist, 
wird er das Curriculum noch während seiner Entwicklung in der Schule 
testen. Dadurch erhält der Curriculumentwickler eine Rückmeldung, auf 
deren Basis er es revidieren kann. Dieses Vorgehen ist eine formative Eval- 
uation; wenn diese Felduntersuchung gut ausgeführt wird, kann sie so- 
gar zu einer summativen Evaluation der frühen Formen des neuen Curri- 
culum werden. Im allgemeinen arbeitet der Curriculumentwickler mit Leh- 
rern oder anderen Kollegen zusammen, die das Material fortwährend kom- 
mentieren und beurteilen. Auch das ist eine Form der Evaluation, mit de- 
ren Hilfe das Curriculum verbessert werden kann. 
Wenn formative Evaluation sinnvoll durchgeführt werden soll, dann soll- 
te möglichst ein professioneller Evaluator in dem Curriculumprojekt mit- 
arbeiten. Im allgemeinen werden dabei die Vorteile überwiegen; dennoch 
deuten einige Erfahrungen in der Praxis darauf hin, da5 die Mitarbeit ei- 
nes professionellen Evaluators auch Nachteile haben kann. Diese Frage be- 
rührt natürlich nicht die Frage nach der summativen Evaluation und der 
Rolle des professionellen Evaluators in ihr. Beide Fragen sollen in einem 
Teil des nächsten Abschnitts weiter erörtert werden. 
Professionelle und Amateur-Evaluation 
Der Evaluator ist zwar in seinem Gebiet ein Fachmann, selten aber in dem 
für das Curriculum inhaltlich relevanten Bereich. Im Unterschied zu den 
Curriculumentwicklern steht er dem Projekt im allgemeinen distanzierter 
gegenüber. Diese unterschiedliche Einstellung führt nicht selten zu Span- 
nungen und Zwistigkeiten, die jedem Projektieiter nur zu vertraut sind. 
Die unzulängliche Kommunikation zwischen Evaluatoren, Lehrern und 
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Curriculumentwiddern hat leider zu zwei extremen Reaktionen geführt. 
Es entstand einmal eine starre Anti-Evaluations-Haltung; sie ist oft nur 
eine Rationalisierung der Furcht, die durch die Gegenwart eines externen 
Beurteilers ausgelöst wird, der sich mit den Zielen des Projekts nicht iden- 
tifiziert hat und der ihnen auch nicht verpflichtet ist. Das andere ebenso 
unerfreuliche Extrem besteht in dem rigiden Evaluator, der nur Opera- 
tionalisierungen gelten Iäßt und der deshalb oft dem Sinn nach sagen dürf- 
te: »Wenn Sie mir nicht in operationalisierter Form sagen, welche Varia- 
blen Sie beeinflussen wollen, kann ich keinen entsprechenden Test entwik- 
keln, und solange die Variablen nicht getestet worden sind, dürfen Sie 
nicht annehmen, daß Sie die Variablen erfolgreich beeinflußt haben.« 
Zur Präzisierung dieser beiden Positionen wollen wir den Unterschied 
zwischen einem großen Curriculumprojekt der Gegenwart und einem in 
den späten dreißiger Jahren von zwei oder drei Lehrern gemeinsam ver- 
faßten Algebra-Text deutlich herausarbeiten. 
Erstens werden die heutigen Projekte häufig mit umfangreichen Öf- 
fentlichen Geldern finanziert. Um diese Ausgaben zu rechtfertigen, mu5 
ein objektiver Nachweis über den Wert des Produkts erbracht werden. 
Sodann ist für die weitere Finanzierung der Arbeit in diesem Bereich oder 
anderer Projekte derselben Curriculumentwickler ein objektiver Leistungs- 
nachweis erforderlich. Da die Finanzen nicht ausreichen, alle Antragstel- 
ler zu unterstützen, muß man den Wert der Projekte aufgrund eines Ver- 
gleichs beurteilen. Objektive Grundlagen dafür sind natürlich den persön- 
lichen Meinungsäußerungen von Kollegen überlegen. Schließlich werden 
durch die hohen Kosten für die Einführung solcher ~urriculummaterialien 
in ein Schulsystem weitere Steuergelder verbraucht; diese Ausgaben soll- 
ten nur dann erfolgen, wenn sie sich auf Grund ausreichender Daten recht- 
fertigen lassen. Daher müssen Projektleiter, finanzierende Institutionen 
und Schulen auf die Durchführung einer summativen Evaluation drängen. 
Da formative Evaluation zu jedem rationalen Versuch gehört, gute Ergeb- 
nisse in der summativen Evaluation zu erzielen, rnuß sie auch von Anfang 
an erfolgen; nach unserem Verständnis ist sie sogar bis zu einem gewissen 
Grad durch den Prozeß der Curriculumentwicklung selbst bedingt. Da- 
von unabhängig ist die Frage, ob und wie man professionelle Evaluatoren 
zum Projekt hinzuziehen soll. Die Beantwortung der Frage hangt davon 
ab, inwieweit formative Evaluation zur Verbesserung des Curriculum bei- 
tragen, bzw. seine Entwicklung behindern kann; und es gibt durchaus eine 
Reihe von Situationen, in denen sie den Prozeß der Curriculumentwi&- 
lung eher negativ beeinflußt. 
Professionelle Evaluatoren können z. B. so kritisch sein, daß sie die Ar-
beit einer produktiven Gruppe ernsthaft gefährden. Auch wenn sie der 
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Gruppe, im ganzen gesehen, in der Regel behilflich sind, stellen sie z. B. 
oft so hohe Anforderungen an die operationale Formulierung der Ziele, 
daß zuviel Zeit für eine im Grunde sekundäre Tätigkeit verwendet wird. 
Daher muß ein Kompromiß geschlossen werden. Der Evaluator muß einen 
Teil seiner Aufgabe darin sehen, einen Satz von testbaren Kriterien für 
das Curriculum zu entwickeln. Dabei kam ihm die Tatsache helfen, daß 
sich das Projektteam für bestimmte Ziele ausdrüdrlich entschieden und an- 
dere verworfen hat. Für die Formulierung der Kriterien wird ihm außer-
dem die Kritik des Teams nützlich sein. Die Kommunikation zwischen Eval- 
uator und CurricuIumentwickler muß jedoch in beiden Richtungen erfol- 
gen. Den Curriculumentwicklern unterlaufen häufig Fehler; sie sind oft 
voreingenommen oder zu sehr von ihrem Projekt begeistert. Evaluatoren 
wiederum haben, solange sie noch nicht mit den Themen und Zielen der 
Curriculumentwickler vertraut sind, nur begrenzte Wirkungsmöglichkei- 
ten. Wenn sie sich aber mit diesen Zielen und dem Gesamtprojekt identi- 
fizieren, verlieren sie leicht die für eine objektive Evaluation wichtige Un- 
abhängigkeit. Daher sollte man die formativen Evaluatoren nach Möglich- 
keit, auch deutlich von den summativen Evaluatoren unterscheiden, denen 
sie natürlich bei der Entwicklung eines summativen Evaluationsplans be- 
hilflich sein können. Wenn man zwischen formativen und summativen Eval- 
uatoren unterscheidet, kann man die Vorteile objektiver professioneller 
Evaluation wahrnehmen, ohne eine Störung der Kooperation im Team zu 
riskieren. 
Bei der Evaluation im Bildungswesen und der Verwendung eines Eval- 
uators irn Prozeß der Curriculumentwicklung ergeben sich noch viele wei- 
tere Probleme. Auf mehrere hat J.Myron Atkin (1963) hingewiesen. Einige 
von ihnen sollen später in diesem Beitrag behandelt werden; auf zwei 
Probleme sei jedoch bereits hier aufmerksam gemacht. Eines besteht 
darin, daß das Testen bestimmter differenzierter Begriffe dadurch eine 
negative Auswirkung haben kann, daß es dem Schüler die Rolle eines Be- 
griffs zu früh bewußt werden lä5t und dadurch die natürliche Entwicklung 
des Begriffsverständnisses verhindert. Das zweite Problem besteht darin, 
daß manchmal bei einigen Begriffen die Verständnisfahigkeit eines Kindes 
im Verlauf der Arbeit mit einem Curriculum oder während eines bestirnm- 
ten Schuljahrs nur wenig zunimmt. Dennoch kann dieser geringe Zuwachs 
für die langfristige Entwicklung der Verständnisfähigkeit von großer Be- 
deutung sein. Der Verständniszuwachs würde sich jedoch in Tests nicht 
niederschlagen und könnte sogar durch die Verwendung von Tests beein- 
trächtigt werden; dennoch muß er potentiell im Curriculum enthalten sein, 
um das gewünschte Endprodukt hervorzubringen. In einem solchen Faii 
wäre eine Evaluation jedoch unergiebig und vielleicht sogar hinderlich. 
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Wenn ein Curriculumteam seine Arbeit mit den Lehrern des gegenwär- 
tigen Curriculum diskutiert, bringt das trotz möglicher Vorteile auch Nach- 
teile mit sich. Das gilt auch für eine frühzeitige Hinzuziehung eines Eval- 
uators. Ein einfallsreicher Projektleiter kann eine solche Situation mit ver- 
schiedenen Möglichkeiten zum Besten des Projekts nutzen. Er kann z. B. 
dem Evaluator lediglich die Curriculummaterialien geben, ohne daß dieser 
die Curriculumentwickler selber kennenlernt. Die Kommentare des Eval- 
uators werden dann dem Projektleiter zugeleitet, der vielleicht zunächst 
nur die grundsätzliche und ernsthafte Kritik an das Team weitergibt und 
die anderen kritischen Anmerkungen bis zu dem Zeitpunkt zurückhält, 
an dem eine umfassende Revision erfolgen soll. Das sind jedoch Oberle- 
gungen für die Praxis. Es bleiben zwei grundsätzliche Einwände, die kurz 
erwähnt werden sollen und von denen der erste sich unmittelbar auf At- 
kins Befürchtungen bezieht. 
Jeder, der ein neues Curriculum in der Schule getestet hat, weiß, daß 
dieses Curriculum sehr unterschiedliche Wirkungen auf die Schüler haben 
kann, die sich häufig aus ihren vorherigen Leistungen nicht voraussagen 
lassen. So findet z. B. ein Kind, das sich bereits für die Beobachtung von 
Vögeln interessiert, einen entsprechenden Zugang zur Biologie vielleicht 
attraktiver als einen anderen. Bei einigen Kindern hängt ihr Interesse da- 
von ab, wie weit das Unterrichtsmaterial für die ihnen bereits vertrauten 
Probleme relevant ist; für andere hingegen sind z. B. die Eigenschaften der 
Möbiusschen Fläche I sofort faszinierend. Im allgemeinen kann die Un- 
terrichtsorganisation die Motivation der Schüler in unterschiedlicher Weise 
beeinflussen. Der nicht-direktive Erziehungsstil, der wegen seines vermu- 
teten Zusammenhangs mit der induktiven Unterrichtsmethode häufig be- 
vorzugt wird, ist für diejenigen Kinder nicht geeignet, die stärker durch 
eine aggressive, rivalitätsgeladene, kritische Interaktion zur Aktivität her- 
ausgefordert werden. Trotz dieser Unterschiede greift man noch immer 
auf Tests für die ganze Klasse als undifferenzierte Evaluationsinstrumente 
zurück. Doch selbst wenn man die Testergebnisse in bezug auf individuel- 
len Leistungszuwachs aufschlüsselt, hat man die Möglichkeiten des Mate- 
rials noch nicht voll ausgenutzt. Sie würden sich erst dann zeigen, wenn 
man das richtige Material und die richtige Unterrichtstechnik für jedes 
Kind mit seinen entsprechenden Einstellungen, Interessen und Fähigkei- 
ten auswählt. Wenn jemand der Evaluation skeptisch gegenübersteht, wird 
er vielleicht vorschlagen, man solle seine Hoffnung auf den kreativen und 
wissenschaftiich kompetenten Curriculumentwidder setzen und die Feld- 
untersuchungen nur als Nachweis dafür ansehen, daß man Schüler unter 
geeigneten Bedingungen für das Curriculummaterial interessieren und mit 
ihm unterrichten könne. Das bedeutet, unser Kriterium sollte der deutliche 
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Leistungszuwachs bei einigen oder mehreren Schülern, nicht aber der Lei- 
stungszuwachs der ganzen Klasse sein. Dem muß der Evaluator mit dem 
Einwand begegnen, man dürfe nicht übersehen, daß z. B. ein unzuläng- 
liches Verständnis vieler Schüler und eine deutliche relative Verschlechte- 
rung der Leistungen mehrerer Schüler den Leistungszuwachs bei einigen 
Schülern aufhebt. Auch dürfe man nicht ausschließen, daß das pädagogische 
Geschick oder das Engagement des Lehrers und nicht die Materialien für 
den Erfolg bei der Felduntersuchung verantwortlich sind. Die Curriculum- 
materialien müssen daher auch anderen Lehrern gegeben werden, damit sie 
feststellen können, ob sie ihrer Meinung nach brauchbar sind. Um diese 
Fragen beantworten zu können, benötigt man professionelle Evaluation. 
Aus dieser Kritik Iäßt sich jedoch eine wichtige Anregung ableiten. Auf 
jeden Fall muß man nämlich die Ansichten und Urteile der Fachwissen- 
schafüer über die Qualität von Curriculuminhalten gewissenhaft berück- 
sichtigen. Manchmal wird man zwar kaum Informationen für ihre Weiter- 
entwicklung erhalten können; in einigen Fällen werden sie jedoch für be- 
stimmte Entscheidungen durchaus genügen. Auf jeden Fall sollten diese 
Urteile sorgfältig bedacht und ausdrücklich in der Evaluation berücksich- 
tigt werden; denn eine fehlende Unterstützung durch das Urteil von Fach- 
wissenschaftlern ist oft bereits ein ausreichender Grund für eine vollstän- 
dige Ablehnung des Curriculurnmaterials. 
Schließlich trifft man in vielen Diskussionen auf die Ansicht, da5 Evalua- 
tion Werturteile erfordert und daß diese Werturteile im Grunde genommen 
subjektiv und nicht wissenschaftlich sind. Dies ist genau so abwegig wie 
die Ansicht, daß Aussagen einer Person über sich selbst im Grunde genom- 
men subjektiv sind und damit nicht rational vorgebracht werden können. 
Einige Werturteile sind im wesentlichen Äußerungen von wichtigen per- 
sönlichen Präferenzen (Geschmacksfragen) und als solche faktische Aus- 
sagen, die durch die üblichen Verfahren der psychologischen Forschung 
nachgewiesen werden können. Der Nachweis solcher Urteile gibt keine 
Auskunft darüber, ob es für jemanden richtig oder falsch ist, solche Wert- 
vorstellungen zu haben. Man erfahrt lediglich, ob jemand diese Wertvor- 
steliungen hat oder nicht. Eine andere Form eines Werturteils ist die Ein- 
schätzung (assessment) der Leistung oder relativen Leistung einer curricu- 
laren Einheit in einem klar definierten Kontext, die schließlich zu dem Ur- 
teil führt, die Leistung dieser Einheit sei in bezug auf deutlich identifizier- 
bare und deutlich gewichtete Kriteriumsvariablen so gut wie oder gar bes- 
ser als die einer anderen curricularen Einheit. Bei Werturteilen dieser Art 
läßt sich allerdings nicht nur feststellen, ob die Personen, die sie abgeben, 
zu ihnen stehen oder nicht, sondern man kann auch feststellen, ob es rich- 
tig oder falsch ist, diese Werturteile zu haben. Sie sind lediglich komplexe 
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Gesamturteile aufgrund der Einstufung und Gewichtung verschiedener 
Leistungen. In diesem Sinne können wir also genau feststellen, daß die 
Palek Quartz zur Zeit die beste Armbanduhr ist oder daß ein bestimmtes 
Wörterbuch für Benutzer mit umfangreichen wissenschaftlichen Interessen 
am besten geeignet ist. Schließlich gibt es noch Werturteile, bei denen 
die Kriterien selbst umstritten sind; diese Werturteile sind, philosophisch 
gesehen, die wichtigsten; ihre Strittigkeit verweist darauf, daß wichtige 
Probleme meist nur schwer lösbar sind. Ein Beispiel für ein solches Urteil 
ist die Behauptung, daß die wichtigste Roiie der Evaluation im Prozeß der 
Curriculumentwickiung liegt, daß der Intelligenztest ein überholtes Unter- 
suchungsinstrument ist oder daß die Kopenhagener Interpretation der 
Quantenphysik allen bekannten Alternativen überlegen ist. 
In allen diesen Fällen streitet man sich darüber, was als gut gelten soll, 
und argumentiert dabei kaum mit den »wirklichen Fakten« der Situation. 
Dennoch darf man solche Urteile nicht außer acht lassen. Vielmehr sollte 
man auf jeden Fall die Gründe untersuchen, die für solche Urteile ange- 
führt werden, und dann erst entscheiden, ob und wie diese Fragen ratio- 
nal diskutiert werden können. Nach einer häufig vertretenen Auffassung 
müssen wir im Umgang mit Mensdien, also etwa bei der Erziehung, ethi-
sche Werturteile fallen, die im Grunde genommen subjektiv sind. Aber 
erstens sind Werturteile über Menschen keineswegs notwendigerweise 
ethisch, weil sie sich auch auf ihre Gesundheit, ihre Intelligenz oder ihre 
Leistungen beziehen können. Zweitens, selbst wenn sie ethisch sind, sind 
wir alle wohl einem ethischen Prinzip, der Rechtsgleichheit für aiie Men- 
schen, verpflichtet. Auf dieser Voraussetzung und einem entsprechenden 
Bezugsrahmen beruht der größte Teil der öffentlichen Auseinandersetzun- 
gen über ethische Fragen. Wenn man nicht dieses Axiom in Frage stellen 
und rationale Argumente für eine Alternative beibringen will, sind selbst 
ethische Werturteile rationaler Diskussion zugänglich. Was auch immer das 
Ergebnis einer solchen Diskussion ist, die Tatsache, daß Evaluation manch- 
mal eine ethische Evaluation ist und daß ethische Evaluation zum Teil 
kontrovers ist, Iäßt bei weitem nicht den Schluß zu, da13 Curriculumeval- 
uation nicht ein wichtiger Bereich der angewandten Wissenschaft ist, zu 
der man sonst auch die Ingenieurswissenschaften und die Medizin nicht 
zählen dürfte. 
Evaluationsuntersuchungen und Prozeßuntersuchungen 
Wenn man den Begriff EvaIuation zu erkIären versucht, sollte man sich vor 
Simplifizierung in acht nehmen. Obwohl Evaluation im allgemeinen auf 
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Urteile über Leistung und Wert zielt, ist eine analytische Beschreibung 
und Interpretation des Prozesses notwendig, in dem jemand eine Situation 
oder die Auswirkung bestimmter Materialien evaluiert. In diesem Sinne 
kann man einige Formen von Prozeßforschung als Evaluation begreifen. 
Prozeßforschung überschneidet sich jedoch mit Evaluation nur teilweise 
und sollte nicht unter Evaluation subsumiert werden. Nach Cronbach las- 
sen sich drei Arten der Prozeßforschung unterscheiden. 
( I )  Die erste Art der Prozeßforschung besteht in der deskriptiven Un- 
tersudiung der wirklichen Unterrichtsgeschehnisse. Vielleicht kann man sie 
am ehesten als eine Untebuchung des Lehr- und Lernprozesses kennzeich- 
nen. Man kann z.B. erforschen, wie lange der Lehrer in einer Unterrichts- 
stunde spricht, wieviel Zeit die Schüler pro Unterrichtsstunde für Haus- 
arbeiten aufwenden oder wieviel Gesprächszeit z. B. für Erklärungen, De- 
finitionen und ähnliches benötigt wird (MeuxISmith 1961). Bei einigen 
dieser Untersuchungen wird man nur schwer ihren Wert einsichtig ma- 
chen können. Denn nicht selten sind sie nur Forschungen um ihrer selbst 
willen. Deshalb muß auch die Arbeit von Smith und Meux besonders er- 
wähnt werden, da sie wirklich originell und sehr erfolgversprechend ist. 
Dennoch darf man im ganzen davon ausgehen, daß der größte Teil dieser 
Art der Prozeßforschung in der Erziehung und der Psychotherapie weder 
für die Theorie noch für die Praxis fruchtbar ist. 
( 2 )  Die zweite Art von Prozeßforschung zielt auf die Erforschung der 
kausalen Beziehungen zwischen den Prozeßelementen („dynamische Hypo- 
thesen~~).Hier will man z. B. erforschen, ob ein größerer Zeitaufwand für 
eine an den curricularen Zielen orientierte Diskussion, die auf Kosten der 
Zeit für Obungsaufgaben geführt wird, zu einem besseren Verständnis für 
Algebra oder Geographie führt. 
In einer anderen Variante dieser Art der Prozeßforschung versucht man 
Fragen zu beantworten wie: Wird durch die Betonung des Lehrer-Schüler- 
Dialogs die Bildung von Untergmppen und die Identifikation mit dem 
Lehrer gefördert? Diese Untergruppe von Prozeßhypothesen unterschei- 
det sich von Evaluationshypothesen dadurch, daß die unabhängigen Va- 
riablen entweder gar nicht unter den Kriterien einer summativen Evalua- 
tionsuntersuchung auftauchen oder daß sie nur eine Untergruppe der sum- 
rnativen Kriterien bilden würden. In beiden Fällen versucht man jedoch 
nicht, aufgmnd von Korrelationsuntersuchungen die Vorzüge zu bestim- 
men. 
Prozeßhypothesen dieser zweiten Art sind im allgemeinen genauso 
schwierig zu konkretisieren wie Hypothesen über Ergebnisse. Tatsächlich 
lassen sie sich manchmal sogar noch schwerer konkretisieren, weil sie viel- 
leicht nur die Messung einer einzigen unter mehreren unabhängigen Va- 
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riablen erfordern und die gebräuchlichen Verfahren der Parallelisierung 
sich nur schwer dazu verwenden lassen, die anderen Variablen zu kontrol- 
lieren. Einige summative Evaluationsuntersuchungen haben den Vorteil, 
da5 sie sich nur mit der Evaluation der Gesamtauswirkungen eines von 
Lehrern unterrichteten Curriculum befassen und daher nicht die spezifi- 
schen Elemente aufdecken müssen, die für die Verbesserung oder Ver- 
schlechterung der Ergebnisse verantwortlich sind. Dieser Vorteil wird je- 
doch hinfällig, wenn wir herausfinden wollen, welche nur Auswirkungen 
auf das Curriculum und nicht auf den Lehrer zurückgehen. 
(3) Formative Evaluation. Diese Art der Forschung wird oft Prozeßfor- 
schung genannt, aber sie ist natüriich nur eine Ergebnisevaluation in einem 
Zwischenstadium der Curriculumentwiddung. Zwischen formativer Evalua- 
tion und der oben beschriebenen zweiten Art der Prozeßforschung gibt es 
zwei Unterschiede. Der eine Unterschied liegt in den Rollen. Die Rolle der 
formativen Evaluation besteht darin, die Schwächen und Stärken in der 
vorläufigen Fassung eines neuen Curriculum zu entdecken. Die Rolle der 
Forschung bei dieser zweiten Art der Prozeßforschung besteht aus spezi- 
fisch eigenen Aufgaben. Sie soll wichtige Fragen über Unterrichtsmechanis- 
men zu beantworten versuchen. Der zweite Unterschied zur formativen 
Evaluation besteht in der unterschiedlichen Bedeutung, die der Frage zu- 
kommt, inwieweit die angewandten Kriterien den Zielen des Curriculum 
entsprechen. Im Unterschied zur formativen Evaluation braucht die Pro- 
zeßforschung der zweiten Art, die sich auf die Erforschung der kausalen Be- 
ziehungen zwischen Prozeßelementen richtet, die curricularen Ziele nicht zu 
berücksichtigen. Diese zwei Arten der Prozeßforschung lassen sich jedoch 
nicht immer scharf voneinander trennen; sie sind beide für die Curriculum- 
forschung von großer Bedeutung. 
Natürlich sollte man, wenn man einen Schulversuch durchführt, seine 
Ergebnisse evaluieren. Im allgemeinen ist ein Versuch sogar so angelegt, 
daß die Verfahren für die Evaluation der Ergebnisse mitgeplant werden. 
Das bedeutet jedoch nicht, da5 der größte Teil der Forschung Evaluations- 
forschung ist. Sogar Prozeßforschung ist nicht immer Evaluationsforschung. 
Daß die Interpretation von Daten als Evaluation von Ergebnissen be- 
schrieben werden kann, bedeutet noch nicht, daß die Interpretation und 
die Erklärungen sich auf die Leistung eines Curriculum beziehen. Sie kön- 
nen sich z. B. auch auf die zeitliche Dauer seiner verschiedenen Elemente 
richten. Darin liegt ein deutlicher Unterschied; allerdings verrät ein erheb- 
licher Teil der Diskussion pro und Contra Evaluationsforschung beträchtli- 
che Unkenntnis über die Grenzen der Evaluation. 
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Evaluation und Uberprüfung der Zielerreichung 
Eine Reaktion auf die Verunsicherung durch EvaIuation und vielleicht auch 
auf die Verwendung zu wenig sensibler Evaluationsverfahren besteht in 
der extremen Relativierung der Evaluationsforschung. In ihrem Verlauf 
wird die Frage, wie gut ein Curriculum seine Ziele erreicht, anstelle der 
Frage, wie gut ein Curriculum ist, die zentrale Frage der Evaluation. Es 
ist jedoch recht unwichtig, wie gut man Ziele erreicht, wenn sie überhaupt 
nicht wert sind, erreicht zu werden. Dieser Relativismus im Bereich der 
Evaluation konnte nur dadurch entstehen, daß man davon ausging, Urteile 
über Ziele seien subjektive, nicht auf rationaler Begründung beruhende 
Werturteile. Das verhält sich zweifellos oft so; jedoch bedeutet es nicht, 
daß es in diesem Bereich keine Objektivität geben kann. So könnte z. B. 
von einem Curriculum über amerikanische Geschichte, das nur auf das Aus- 
wendiglernen von Namen und Daten zielt, auf keinen Fall behauptet wer- 
den, es sei ein gutes Curriculum, auch dann nicht, wenn es seine Ziele gut 
erreicht. Genau so unzulänglich wäre jedoch auch ein Curriculum, bei dem 
überhaupt keine Namen und historische Daten gelernt werden. So wäre 
auch ein Curriculum in moderner Mathematik, in dem die Mehrzahl der 
Sekundarschulabgänger nicht ,gelernt hat, zuverlässig zu addieren und zu 
multiplizieren, völlig unzulänglich, unabhängig davon, was es sonst noch 
vermittelt. Solche Werturteile über Ziele werden durchaus abgegeben. Da- 
für, daß sie unterbleiben sollten, hat noch keiner gute Argumente ange- 
führt. Denn dies sind gut begründete Werturteile, die auch spezifisch ge- 
nug sind. 
So gehören zu einem angemessenen Verständnis von Evaluation neben der 
Leistungsmessung in bezug auf die Ziele auch Verfahren zur Evaluation 
dieser Ziele. In den nächsten beiden Abschnitten werden wir Evaluations- 
verfahren erörtern, die sich auf Ziele beziehen und Verfahren einschließen, 
die solche Beziehungen zu umgehen versuchen. Zuerst soll dargelegt wer- 
den, daß Urteile über curriculare Ziele Teil der Evaluation sind, d. h. 
z. B., daß man nicht einfach beliebige Ziele akzeptieren darf. Das wieder- 
um bedeutet jedoch nicht, daß diese Ziele für jede Sd~ule, jeden Schulbe- 
zirk, jeden Lehrer, jede Altersstufe gleich sind. Eine Schule, in der die 
Mehrzahl der Schulabgänger direkt in den Beruf geht, sollte andere Ziele 
als eine Schule haben, die 95 Prozent der Schulabgänger zur Hochschule 
entläßt. Das heißt natürlich nicht, daß die Lehrer, Schulleiter oder Curri- 
culumentwidder bei der Auswahl der Ziele nicht kritisiert werden dürfen. 
Ein großer Teil der Energie in den gegenwärtigen Bemühungen um Curri- 
culumreform geht unmittelbar auf die uberzeugung zurück, daß die bis- 
herigen Ziele grundsätzlich falsch waren, da5 z. B. Lebensanpassung als 
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Erziehungsziel viel zu stark betont wurde. Nun in die entgegengesetzte 
Richtung einzuschwenken ist nur allzu leicht und in keiner Weise besser. 
Der Prozeß der Relativierung hat jedoch nicht nur zu übertriebener To- 
leranz für zu restriktive Ziele geführt, sondern hat auch zu inkompetenter 
Evaluation des Ausmaßes, in dem diese Ziele erreicht wurden, beigetragen. 
Wie man sich auch zur Evaluation stellt, es läßt sich leicht nachweisen, daß 
es gegenwärtig in den USA nur sehr wenige professionell kompetente Eval- 
uatoren gibt. Der Gedanke, daß jedes Schulsystem oder jeder Lehrer sei- 
ne Leistung sinnvoll evaluieren kann, ist genauso abwegig wie die An- 
sicht, daß jeder Psychotherapeut dazu fähig ist, seine Arbeit mit den Pa- 
tienten zu evaluieren. Gewiß können sie durch die sorgfältige Untersu- 
chung ihrer eigenen Arbeit viel lernen; sie können ohne Zweifel darin ei- 
nige gute und schlechte Aspekte identifizieren. Aber wenn man die wichti- 
gen Fragen über den Prozeß oder das Ergebnis beantwortet haben will, 
braucht man Fertigkeiten und Mittel, die nur sehr schwer zu finden sind. 
Intrinsische Evaluation und Ergebnisevaluation 
Für die Evaluation eines Unterrichtsinstruments lassen sich zwei Ansätze 
unterscheiden, die beide auch in der Literatur häufig einander gegenüber- 
gestellt werden. Wenn man ein Werkzeug, etwa eine Axt evaluieren will, 
kann man einmal die Konstruktion der Schneide, die Gewichtsverteilung, 
die Stahllegierung, die Güte des Ahorngriffs untersuchen; man kann aber 
auch die Art und Geschwindigkeit der Hiebe untersuchen, die sie in der 
Hand eines guten Holzfällers macht. In beiden Fällen kann die Evaluation 
summativ oder formativ sein; denn diese beiden Begriffe kennzeichnen 
Rollen, nicht unterschiedliche Verfahrensweisen der Evaluation. 
Der erste Ansatz zielt auf eine Bewertung des Instmments selbst; in un- 
serem Zusammenhang würde er z. B. der Evaluation der Inhalte, Ziele, 
Zensierungsverfahren, Lehrereinsteliungen entsprechen. Wir  nennen die- 
sen Ansatz intrinsische Evaluation. Seine Kriterien sind im allgemeinen 
nicht operational formuliert; sie beziehen sich auf das Instrument selbst 
und nur indirekt auf seine pädagogischen Auswirkungen. Der zweite An- 
satz zielt ausschließlich auf die Untersuchung der Wirkungen des Unter- 
richtsinstruments auf den Schüler und spezifiziert diese gewöhnlich opera- 
tional, wobei die Auswirkungen auf Lehrer, Eltern usw. auch berücksichtigt 
werden können. Zu diesem Ansatz gehört z. B. eine Bewertung der Unter- 
schiede zwischen Vor- und Nachtests, zwischen den Tests der Versuchs- 
gruppe und der Kontrollgruppe in bezug auf eine Anzahl von Kriterien. 
Wir nennen diese Form der Evaluation Ergebnisevaluation. Ihre Befür- 
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worter würden behaupten, da5 nur von Bedeutung ist, welche Wirkungen 
das Curriculum auf die Schüler hat, und da5 die Evaluation der Ziele und 
Inhalte nur insofern sinnvoll ist, als ihre Ergebnisse mit der Ergebniseval- 
uation korrelieren. Im Gegensatz dazu könnte der intrinsische Evaluator 
darauf hinweisen, dai3 viele wichtige Werte und Charakteristika des Cur- 
riculum sich in der reinen Ergebnisevaluation nicht niederschlagen. Um 
seine Auffassungen zu veranschaulichen, braucht der intrinsische Evalua- 
tor nur auf Qualitäten wie Eleganz, Modernität, Struktur eines Curricu- 
lum zu verweisen, die sich am besten durch eine unmittelbare Analyse des 
gesamten Materials erfassen und durch Berücksichtigung von Aspekten 
des Unterrichts wie Schülerbeteiligung und Unterrichtsklima beurteilen 
lassen. 
Im vorherigen Abschnitt wurde die Behauptung vertreten, da5 die blo5e 
Uberprüfung des Erreichens von Zielen ein schlechter Ersatz für Summa- 
tive Evaluation sei, da man damit der Grundproblematik der Evaluation 
ausweiche. Wenn man unter Berücksichtigung der Ziele evaluieren will, 
mu5 man die Ziele selbst einer Evaluation unterziehen. Dabei liegt eine 
Schwierigkeit darin, da5 die intrinsische Evaluation sekundäre Ziele und 
Kriterien benötigt und deshalb sofort auch die Frage nach dem Wert die- 
ser Kriterien unter Bezug auf die primären Ergebniskriterien stellen mu5. 
Im Rahmen der Evaluation ist ein sinnvoller Kompromi5 möglich, wenn 
man einige intrinsische Kriterien und einige Ergebniskriterien berücksich- 
tigt. Zweifellos läßt sie sich in zahlreichen Evaluationssituationen anwen-
den. Doch bevor wir weiter zu beurteilen versuchen, welches Verhältnis 
zwischen beiden Arten der Kriterien im Rahmen der Evaluation angemes- 
sen ist, wollen wir die entsprechenden praktischen Verfahren etwas näher 
untersuchen. 
Praktische Vorschläge für eine Mischform bei Evaluations- 
untersuchungen (Hybrid Evaluation) 
Zu Beginn liegen allen Curriculumprojekten allgemeine Zielvorstellungen 
zugmnde. Selbst wenn sie nur einen interessanteren oder moderneren Un- 
terricht bewirken sollten, wurden sie begonnen, weil man mit dem ge- 
genwärtigen Curriculum in bestimmten Punkten nicht zufrieden war und 
mit Hilfe des Projekts eine Verbessemng der Situation herbeiführen woll- 
te. Im allgemeinen werden die Ziele und Vorstellungen während der Pla- 
nungsdiskussion stärker spezifiziert. Wenn drei gleich vertretbare Ziele 
formuliert werden können, die zu unvereinbaren Anfordemngen an das 
Curriculum führen, kann man sich nach einer gründlichen Diskussion der 
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Projektziele z. B. dazu entschließen, ein dreigliedriges, auf die unterschied- 
lichen Lehrer- und Schülerinteressen zielendes Curriculum zu entwickeln. 
Oder man entschliedt sich dazu, dasselbe Ziel - in sehr allgemeinem Sinn 
- mit drei verschiedenen, gleichwertigen Curriculumvarianten zu errei-
chen. Diese Varianten werden dann zu den sekundären Kriterien für das 
Curriculum. Daß diese Varianten oft als miteinander unvereinbar angese- 
hen werden, macht deutlich, daß sie ziemlich wichtigen Inhalts sind. 
Ein anderes wichtiges sekundäres Kriterium bezieht sich auf den Gel- 
tungsbereich; von Anfang an weiß man, da6 wenigstens bestimmte The- 
men behandelt werden sollten. Wenn das nicht möglich ist, mud eine Ab- 
deckung durch andere Themen erfolgen. Im allgemeinen enthält ein Pro- 
jekt wenigstens einige abstrakt formulierte Kriterien für primäre und se- 
kundäre Eigenschaften, z. B. für die Verhaltensziele und die intrinsischen 
Qualitäten eines Instruments. In diesem Fall sollte man eine Mischform der 
Evaluation wählen, in der beide Kriterienarten berücksichtigt werden, um 
den Erfolg eines Curriculum festzustellen. In diesem frühen Stadium curri- 
cularer Planung sollten einige Projektmitglieder die Aufgabe übernehmen, 
die Ziele zu formulieren. Die häufig dagegen geäußerten Bedenken sind 
eine Reaktion auf die rigide Forderung nach präziser Formulierung der 
Ziele in dieser Phase der curricularen Planung. Alle vom Projektteam ak- 
zeptierten Ziele - wie abstrakt oder spezifisch sie auch formuliert sein 
mögen - einschließlich der Ziele, die nur als vorläufige oder mögliche Zie- 
le angesehen werden, sollten schon in diesem Entwicklungsstadium in 
einer Liste zusammengestellt werden. Keines der Ziele sollte als absolut 
verbindlich angesehen werden, da sie lediglich eine Hilfsfunktion haben. 
Dabei sollte man durchaus auch an das negative Beispiel von Projekten 
denken, bei denen das kreative Engagement der Mitarbeiter dazu geführt 
hat, die Bedingungen und Erfordernisse der Realität zu vernachlässigen. 
Daher sollte man von Anfang an beachten, daß bei zu großer Abweichung 
vom traditionellen Curriculum, die Implementation des neuen Curriculum 
in der Schule sehr schwierig wird. Wenn eine umfassende Implementation 
eine zentrale Zielsetzung des Curriculum ist, sollte sie zusammen mit den 
kognitiven und affektiven Zielen genannt werden. Eine solche Zielsetzung 
ist durchaus angemessen, da man das Bildungswesen ja nicht mit Curricula 
reformieren kann, die niemals in die Schule gelangen. Bereits in einem 
frühen Entwicklungsstadium empfiehlt es sich, unter Bezug auf diese Ziele 
die Inhalte auszuwählen. 
Im Verlauf der Projektentwicklung sollten drei mit der Zielformulie- 
rung zusammenhängende Dinge gesehen werden. Erstens sollten alle for- 
mulierten Ziele regelmäßig überprüft und unter Berücksichtigung der im 
Verlauf der Curriculumentwicklung entstandenen Divergenzen an den 
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Stellen modifiziert werden, an denen diese Veränderungen zu anderen, 
wertvolleren Zielen geführt haben. Doch selbst wenn keine Modifikation 
der Ziele erfolgt, dient die OberPrüfung der Ziele dazu, die Curriculum- 
entwickler an die übergreifenden Ziele des Projekts zu erinnern. 
Zweitens sollte man möglichst rechtzeitig mit der Konstruktion einer 
Sammlung von Testaufgaben beginnen. Aus den Leistungstests können 
Testaufgaben in diese Sammlung aufgenommen werden. Mit ihrer Ent- 
wicklung soll eine operationale Fassung der Ziele erstellt werden. Deshalb 
ist ihre Oberprüfung gleichzeitig eine Oberprüfung der allgemeiner for- 
mulierten Ziele. Schon wenn das Projekt bei der Entwicklung der ersten 
Einheit eines auf zehn Einheiten angelegten Curriculum ist, empfiehlt es 
sich, die Testaufgaben so zu formulieren, daß sie in der Schlußprüfung bei 
der letzten Einheit oder in einem ein Jahr später eingesetzten Test ver- 
wendet werden können. Bekanntlich verändert sich die Konzeption der 
Curriculumziele bei der Formulierung solcher Aufgaben. Man sollte nicht 
zuviel Zeit dafür aufwenden, und doch sollte man im Zusammenhang mit 
den Zielen darüber nachdenken, welche Testaufgaben eine bestimmte 
Lernleistung oder eine Veränderung der Motivation in der abschließen- 
den Prüfung oder in einer späteren Untersuchung erfassen. Manchmal 
werden sich keine Testaufgaben entwickeln lassen, da nicht alle Werte ei- 
nes Curriculum in der abschließenden oder in einer später erfolgenden 
Prüfung direkt in Erscheinung treten. W o  sie sich nicht zeigen, sollte we- 
nigstens angegeben werden, wann und wie sie sich etwa in der Berufswahl, 
in den Einstellungen von Erwachsenen oder im Unterrichtsverhalten aus- 
drücken. 
Drittens sollte man in einem mittleren Stadium der Curriculumentwick- 
lung versuchen, einige externe Beurteilungen über den Zusammenhang 
zwischen den angegebenen Zielen, den wirklichen curricularen Inhalten 
und den gesammelten Testaufgaben zu erhalten. Denn ohne solche Beur- 
teilungen dürfte die Validität der Tests und der praktische Nutzen des Cur- 
riculum wohl eingeschränkt sein. Um diese Aufgaben zu erfüllen, muß der 
einzelne Beurteiler nicht unbedingt ein professioneller Evaluator sein. Pro- 
fessionelle Evaluatoren sind sogar oft wenig geeignet. Ein Fachwissen- 
schaftler, ein pädagogischer Psychologe oder ein Curriculumfachmann 
kann diese Aufgaben besser erfüllen. Die dazu benötigten Qualitäten sind 
nicht mit professionellen Fähigkeiten identisch. Sie bestehen in der Fähig- 
keit zur ))Konsistenzanalysec(. Dies ist ein Gebiet, für das man Mitarbeiter 
nicht ohne Probezeit einstellen sollte. Vielleicht soIIte der Wissenschaftler, 
der die Konsistenzanalyse macht, wenigstens in der Probezeit nicht per- 
sönlich mit dem Projektteam zusammenarbeiten. Zu diesem Zeitpunkt 
genügt vielleicht ein kurzer schriftlicher Bericht, in dem die vorhandenen In- 
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formationen zur Verfügung gestellt werden. In einem späteren Stadium je 
doch, wenn große Divergenzen zwischen (a) verbalisierten, (b) impliziten 
und (C) getesteten Zielen vermieden werden sollen, ist die Konsistenz- 
analyse sehr wichtig. Ein Wissenschaftler kann mit einer guten Konsistenz- 
analyse nicht nur verhindern, daß das Projekt durch den Obereifer seiner 
Mitarbeiter oder durch Fehleinschätzungen seiner tatsächlichen Auswirkun- 
gen in Sackgassen gerät, sondern er kann auch wertvolle Anregungen zur 
Entwicklung des Projekts in eine neue Richtung liefern. Er  muß auf feh- 
lende und überflüssige Testaufgaben in der entsprechenden Sammlung 
und auf fehlende und irrelevante Ziele in der entsprechenden Liste achten. 
Schließlich läßt sich auch die Psychotherapie nicht dadurch rechtfertigen, 
daß der Psychotherapeut meint, er würde dem Patienten helfen, sondern 
nur dadurch, daß er es tatsächlich tut; entsprechendes gilt für die Curri- 
culumforschung. 
Daher braucht man ein besser entwickeltes, wenn auch ähnliches Verfah- 
ren, um die Diskrepanz zwischen den curricularen Materialien, Zielen, 
Tests und den Normen eines solchen Curriculum zu identifizieren. Die 
Curriculumhersteller neigen leicht zu der Annahme, daß diese Größen kon- 
gruent sind. Daher bedarf es eines externen Evaluators. Wenn er gut ist 
und über hinreichende Erfahrungen verfügt, wird er Nebenwirkungen und 
Diskrepanzen entdecken, die für die finanzierenden Ministerien oder Stif- 
tungen und die Adressaten aufschlußreich sind. Der Beweis dafür, daß 
der Evaluator nicht nur seine eigenen Vorurteile zum Maßstab seiner Eval- 
uation macht, muß in seinen Argumenten liegen, die in vielen Fällen die 
Curriculumhersteller durchaus überzeugen können. 
Wenn man während der ganzen Curriculumentwicklung in der beschrie- 
benen Weise vorgeht, wird man am Ende eine große Testaufgabensamm- 
lung haben. Die Antworten auf diese Testaufgaben können dazu dienen, 
jedes angestrebte Ergebnis des Curriculum zu überprüfen; das Ergebnis 
dürfte dann im allgemeinen wirklich nur auf das Curriculum zurückzufüh- 
ren sein. Diese Sammlung hat mehrere erhebliche Vorteile. Sie ist eine 
operationale Fassung der Curriculumziele, die erstens den Schülern eine 
Vorstellung von den an sie gestellten Erwartungen vermitteln kann, die 
zweitens ein wertvolles Hilfsmittel für die Konstruktion der abschließen- 
den Prüfung ist und die drittens dem Curriculumentwickler ein detaillier- 
tes Bild seines eigenen Erfolgs bietet. Um sich darüber Gewißheit zu ver- 
schaffen, kann er jedem Schüler eine jeweils unterschiedliche Zufallsauswahl 
von Testaufgaben im Rahmen einer formativen Evaluation vorlegen, an- 
statt jedem Schüler eine bestimmte Zufallsauswahl zur Beantwortung zu 
geben, wie man es vielleicht gerechterweise in einer abschließenden Prü- 
fung machen müßte. 
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Bisher wurden die Grundzüge einer Evaluation beschrieben, die unter 
Zuhilfenahme sekundärer Kriterien erfolgt. Dabei haben wir vor allem auf 
inhaltliche Charakteristika als eine Form der Zielangabe hingewiesen, da 
Curriculumteams oft behaupten, daß ein Vorteil ihres Curriculum in der 
Modernität und Aktualität seiner Inhalte liegt. Um diese Behauptung zu 
verifizieren, braucht man das Curriculum nur von einigen qualifizierten 
Fachwissenschaftlern analysieren zu lassen. Dabei ergeben sich jedoch be- 
sondere Schwierigkeiten. Bestenfalls können wir in Erfahrung bringen, ob 
das Curriculum starke Verzerrungen oder Mängel hinsichtlich der wichtig- 
sten derzeitigen Kenntnisse und Anschauungen enthält. Offen bleibt bei 
diesem Verfahren die Frage -worauf vor allem der Befürworter der Er- 
gebnisevaluation hinweisen würde -, inwieweit die Ziele und Inhalte des 
Curriculummaterials den Schülern wirklich vermittelt werden. Selbst wenn 
ein Curriculum im Hinblick auf seine fachliche Qualität für wissenschaft- 
liche Experten nicht ganz zufriedenstellend ist, kann es von den fachlichen 
Inhalten manchmal durchaus eine bessere Vorstellung vermitteln als ein nur 
nach fachwissenschaftlichen Kriterien entwickeltes anderes Curriculumpro- 
jekt. Der Vorteil der geschilderten Methode besteht darin, ein Verfahren 
bereitzustellen, die Lücke zwischen intrinsischer Evaluation und Ergebnis- 
evaluation, zwischen bloßem Messen, ob die Lernziele erreicht worden sind, 
und vollständiger Evaluation auszufüllen. 
Weitere Verbesserungen der obigen Ausführungen sind erforderlich und 
in jeder guten Untersuchung unerläfilich. Sie hängen mit der Rolle der 
Konsistenzanalyse zusammen und sind für formative Evaluationsuntersu- 
chungen noch wichtiger als für summative, da sie die Gründe für schlechte 
Ergebnisse zu entdecken helfen. Man muß in Erfahrung bringen, ob es ge- 
lungen ist, eine Entsprechung zwischen drei zusammenhängenden Proble- 
men herzustellen: 
I. die Entsprechung von Zielen und Curriculuminhalten, 
2.  die Entsprechung von Zielen und Prüfungsinhalten, 
3 .  die Entsprechung von Curriculuminhalten und Testinhalten. 
Im Grunde genommen, brauchte man nur zwei der Probleme zu lösen, um 
auch das dritte evaluieren zu können. Aber in der Praxis empfiehlt es sich, 
um Irrtümer möglichst auszuschließen, jedes Problem unabhängig vom an- 
deren zu behandeln. Aufgrund dieser Uberlegungen könnte man den Ein- 
druck gewinnen, als könnte eine Person oder Gruppe alle Entsprechungen 
abschätzen. Es empfiehlt sich jedoch, alle Einschätzungen unabhängig von- 
einander durchführen zu lassen und sogar von nicht an dem Projekt be- 
teiligten Personen wiederholen zu lassen. Nur so kann man wahrscheinlich 
die wirklichen Gründe für enttäuschende Ergebnisse herausfinden. Sogar 
das Curriculumprojekt des Physical Science Study Committee, das so sorg-
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faltig wie die meisten derzeitigen Curriculumprojekte getestet wurde, hat 
an keiner Stelle die hier als notwendig bezeichneten Verfahren der Analyse 
angewandt. 
Das schwierigste Problem der Testtheorie und der Herstellung von 
Tests liegt in der Konstruktvalidität, die durch das angesprochene Pro- 
blem vor allem berührt wird. Man darf die mit ihr verbundenen Probleme 
nur vernachlässigen, wenn man dafür in Kauf zu nehmen bereit ist, ( I )  da5 
die intendierten Ziele nicht im Curriculum realisiert werden oder (2) da5 
die Prüfungen nicht testen, was das Curriculum lehrt, oder ( 3 )  da5 die Prü- 
fungen nicht die Werte und Materialien testen, die das Curriculum vermit- 
teln soll. Es gibt in der Praxis viele Möglichkeiten, mit denen man die hier 
beschriebenen Vergleiche durchführen kann: die Anwendung von Q- und 
R-Techniken (Q-sorts, R-sorts), von parallelisierten Tests und projektiven 
Tests für die Analyse usw. Die Aufgabe mu5 jedoch im Rahmen der Eval- 
uation in irgendeiner Form gelöst werden. 
Das Für und Wider einer reinen Ergebnisevaluation 
Der »reine(( Ergebnisevaluator betrachtet die sich bei der beschriebenen 
experimentellen Planung ergebenden Schwierigkeiten mit Skepsis. Nach 
seiner Auffassung ist die Berücksichtigung von Ziel- und Inhaltsbewertung 
od& einer anderen sekundären Bewertung im Rahmen der Curriculum- 
evaluation nicht nur irrelevant, sondern auch unzuverlässig. Seiner Ansicht 
nach braucht man weder zu untersuchen, was ein Lehrer zu tun behauptet 
oder nach Aussage seiner Schüler tut, noch was er im Unterricht sagt und 
was die Schüler in ihren Schulbüchern lesen. Wichtig ist lediglich, was der 
Schüler nach Beendigung seiner Arbeit mit dem Curriculum sagt und was 
er nicht gesagt hatte, wenn er nicht mit diesem Curriculumgearbeitethatte. 
Nach seiner Auffassung kommt es also nur darauf an, die Auswirkungen 
eines Curriculum festzustellen, und nicht, ob ihm gute Intentionen zugrun- 
de liegen. 
Für den sreinen« Ergebnisevaluator gibt es jedoch auch erhebliche 
Schwierigkeiten. Er kann das Problem der Konstruktvalidität nicht ganz 
umgehen, d. h. er kann den Schwierigkeiten nicht ausweichen, die in dem 
Versuch liegen, die Lernleistung der Schüler mit einem sinnvollen Grad an 
Allgemeinheit zu beschreiben. Es ist zwar einfach, die Testergebnisse so 
darzustellen, da5 ersichtlich wird, wieviel Schüler (in Prozenten) die einzel- 
nen Testaufgaben gelöst haben; man mub jedoch wissen, ob man aufgmnd 
dieser Lösung sagen kann, da5 sie bestimmte Elemente der Astronomie 
oder den ökologischen Ansatz in der Biologie besser verstehen. Doch von 
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Daten über die Lösung spezifischer Testaufgaben zu derartigen Schlußfol- 
gerungen ist es ein weiter Weg. Der Ergebnisevaluator hat zwar recht mit 
der Behauptung, daß man für solche Schlußfolgerungen nicht unbedingt 
eine Diskussion der Ziele benötigt. Ohne eine solche Zieldiskussion verfügt 
man jedoch nicht über die benötigten Daten, um eine Entscheidung über 
die Angemessenheit unterschiedlicher Erklärungen des Erfolgs oder Versa- 
gens bestimmter Aspekte des Curriculum zu fällen. Wenn man z. B. den 
Ansatz der reinen Ergebnisevaluation wählt und dann entdeckt, daß die 
von den Schülern erinnerten und reproduzierten Inhalte von Fachwissen- 
schaftlern als inadäquat bezeichnet werden, dann weiß man noch nicht, ob 
dies auf die Unzulänglichkeit der Intentionen, der curricularen Realisierung 
der Ziele oder der curriculumspezifischen Prüfungen zurückzuführen ist. 
Das soll weiter erläutert werden: Wenn man eine reine Ergebnisevalua- 
tion durchführen will und die Schülerleistung nur am Ende des Curricu- 
lum von einem externen Beurteiler beurteilen lassen will, muß man jeman- 
den für die Beurteilung auswählen. Dabei zeigt es sich, daß die Auswahl 
von bestimmten Interessen und bestimmten Zielen abhängt, die man ge- 
nausogut explizit machen könnte. Genauso muß der Evaluator die Schü- 
lerleistung auf ein bestimmtes Kriterium beziehen. Das kann seine Auffas- 
sung von einem angemessenen Fachverständnis des ganzen Bereichs oder 
seine Ansicht über die angemessene Verständnisfähigkeit eines Schülers 
der zehnten Klasse sein. Der Ergebnisevaluator behauptet zu Recht, 
da5 man von jeder Zieldiskussion absehen und doch genau feststellen 
kann, was Schüler gelernt haben. Mit dem gleichen Recht geht er davon 
aus, daß letzteres die wichtigste Variable überhaupt ist. Aber er irrt sich 
in der Annahme, daß man ohne weiteres die Ergebnisse des Lernens so 
beschreiben kann, daß sie für unsere Zwecke nützlich sind, oder da13 man 
das Curriculum ohne Bezug auf allgemeine Ziele rechtfertigen kann. Des- 
halb ist eine reine Ergebnisevaluation etwas oberflächlich, so daß beim au- 
genblicklichen Diskussionsstand eine Mischform der Evalution vorzuziehen 
ist. 
Der Ergebnisevaluator weist konsequenterweise zu Recht darauf hin, 
daß es unverantwortlich ist, »elegante((, »moderne((, ))präzise« Curri- 
cula zu entwickeln, wenn ihre Qualitäten nicht bis zu den Schülern gelan- 
gen. Solange es sich dabei nur um sekundäre Qualitäten handelt, reicht es 
aus, ihre Existenz lediglich anzunehmen; sobald man sie aber für wesent- 
lich hält, darf man sich damit nicht begnügen. Deshalb muß man einen 
wissenschaftlichen Evaluator berufen, dessen Aufgabe darin besteht, nicht 
nur die Curriculummaterialien oder die Sammlung der Testaufgaben, son- 
dern auch die exakte Leistung der Klasse bei jeder Testaufgabe zu unter- 
suchen. Mit Hilfe dieser Ergebnisse soll er abschätzen, inwieweit das Cur- 
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riculum die Inhalte angemessen vermittelt. Trotzdem fehlt uns dann im- 
mer noch die Diagnose der Ursache für die Mängel. Deshalb ist dies ein 
schlechtes Verfahren für formative Evaluation; doch wir können summati- 
ve Evaluation durch dieses Verfahren vereinfachen. Deshalb müssen wir 
unseren umfassenden Plan durch eine genaue Analyse der Ergebnisse der 
Schülertests und nicht nur des Curriculum und der Testinhalte ergänzen. 
Es lohnt sich nicht, viel Mühe auf die Aufstellung und wechselseitige Ana- 
lyse der Ziele, Tests und Inhalte eines Curriculum zu verwenden, wenn 
man lediglich versucht, eine Prozentangabe in bezug auf die maximal mög- 
lichen Punkte als Index für das Ausmaß zu benutzen, in dem die Ziele er- 
reicht worden sind - es sei denn, diese Angabe liegt zufällig ziemlich dicht 
bei IOO oder o Prozent. Die Leistungen der Schüler in den Tests der mitt- 
leren Stadien müssen analysiert werden, um exakt festzustellen, wo z. B. 
ein ausreichendes Verständnis grundlegender Fakten und die Obung wich- 
tiger Fertigkeiten fehlen. Prozentangaben sind dabei nicht so wichtig. Es 
ist vielmehr die Art der Fehler, die für die Evaluation und für die Neu- 
fassung des Curriculum widitig ist. Daher braucht man für die formative 
und die summative Evaluation eine klare Besdireibung der Stärken und 
Schwächen des Curriculum. Die umfangreiche Sammlung von Testaufga- 
ben ist ein bewährtes Verfahren, um die Unzulänglichkeiten im Curricu- 
lum zu lokalisieren. Aber es kann nur dann voll ausgenutzt werden, wenn 
die Ergebnisse adäquat evaluiert werden. Dazu muß man in gleicher Wei- 
se unabhängige Beurteiler, Hypothesenentwicklung, Testen der Art der 
Fehler, Längsschnittanalysen von Leistungsuntercchieden bei gleichen 
Schülern verwenden. Daher ist eine angemessene Evaluation von Curricu- 
lummaterialien sehr schwierig. Zudem ist die Verwendung von Aufsätzen, 
die Entwicklung und Anwendung von neuen Instrumenten, die Verwen- 
dung der Berichte der Versuchsleiter, die Obertragung dieses gesamten 
Materials in ein speziell entwickeltes Beurteilungsschema kostspielig und 
zeitraubend. Doch ist diese Art auch nicht zeitraubender als gute For- 
schungs- und Entwicklungsarbeit in der Technik. In diesem Zusammen- 
hang soll eine weitere Unterscheidung zwischen zwei Methoden getroffen 
werden. 
Vergleichende und nicht-vergleichende Evaluation 
Die Ergebnisse der Evaluation neuerer Curricula sind oft erstaunlich ähn- 
lich. Bei dem Vergleich zwischen Schülern, die nach dem alten Curriculum 
unterrichtet werden, und Schülern, die nach dem neuen unterrichtet wer- 
den, schneiden letztere gewöhnlich besser bei den für ihr Curriculum kon- 
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stmierten Tests ab als erstere und schlechter bei den für das alte Curricu- 
lum konstruierten Tests; für die Schüler, die nach dem alten Curriculum 
unterrichtet werden, sind die Ergebnisse entsprechend umgekehrt. ES fehlt 
im allgemeinen ein größerer Leistungszuwachs für dieselben Kriterien. 
Leicht hat man den Eindruck, daß ein solches Ergebnis kaum wirklich rele- 
vant ist; denn daß das Ergebnis positiv und nicht negativ ist, hängt aus- 
schliei3lich von den der Evaluation zugmnde gelegten Kriterien, d. h. von 
den benutzten Tests ab. Aufgrund dieses Sachverhalts erhebt sich die be- 
rechtigte Frage, ob man nicht den von den Fachwissenschaftlern den In- 
halten und Zielen zugeteilten Wert viel schwerer gewichten sollte als die 
geringen Unterschiede irn Leistungsniveau in bezug auf ungewichtete Kri- 
terien. Wenn man sich dazu entschließt, werden relativ unbedeutende Lei- 
stungsverbesserungen hinsichtlich der richtigen Ziele sehr wertvoll, und, so 
gesehen, schneidet das neue Curriculum bei dem Vergleich we,sentlich bes- 
ser ab. Ob diese Veränderung der Gewichtung sich wirklich rechtfertigen 
lädt, muß gründlich untersucht werden. Dazu muß z. B. die wirkliche Be- 
deutung der zum Verständnis moderner Physik im alten Curriculum feh- 
lenden Elemente analysiert werden. Denn nur zu leicht ist man in der Ver- 
suchung, die neue Gewichtung für richtig zu halten, da man ja von der 
Uberlegenheit des neuen Curriculum fest überzeugt ist. 
Ferner muß man sich fragen, ob die Tests bei den nach dem neuen Cur- 
riculum unterrichteten Schülern wirklich das Verständnis erfassen. In die- 
sem Zusammenhang empfiehlt es sich, eine umfangreiche Sammlung von 
Testaufgaben zu verwenden. Cronbach schlägt eine Sammlung von 700 
Testaufgaben vor. Bei einer gründlichen Evaluation eines ein- oder zwei- 
jährigen Curriculum ist diese Größenordnung durchaus sinnvoll. In dieser 
Sammlung sollte man keine Testaufgaben aufnehmen, die nur auf die ter- 
minologischen Unterschiede des neuen Curriculum zielen. Wenn die Samm- 
lung hauptsächlich solche Aufgaben enthält, werden die Schüler des neuen 
Curriculum natürlich viel besser abschneiden, obwohl eine echte Oberle- 
genheit nicht besteht. Cronbach weist daher mit Recht auf die Unzuläng- 
lichkeit curriculumabhängiger Terminologie hin, obwohl er mit der Un- 
terscheidung und Trennung zwischen verständnis und Terminologie zu 
weit geht. Deshalb sollte man auch hier externe Evaluatoren zur I<onstmk- 
tion und Beurteilung der Aufgabensammlung hinzuziehen. 
Die Reaktionen auf diesen Sachverhalt reichen von der etwas naiven Ver- 
mutung, daß solche Resultate nur die Schwächen von Evaluationsverfah- 
ren zeigen, bis zur folgenden interessanten Oberlegung Cronbachs: sDa 
die Ergebnisse von Gruppenvergleichen sehr fragwürdig sind, soilte man 
meiner Meinung nach eine gute ~n t e r suchun~  in erster Linie so planen, 
daß sie es erlaubt, Leistungen einer genau umschriebenen Gruppe am 
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Ende eines Curriculum im Hinblick auf die wesentlichen Ziele und Neben- 
wirkungen zu bestimmen« (1963, 43, 4 8 ) .  Cronbach schlägt offensichtlich 
ein Verfahren vor, bei dem wir zwar den Vergleich mit Lernzielen nicht 
vermeiden können, wohl aber den mit einer anderen Gruppe, die der 
Testgruppe in bezug auf relevante Variablen entspricht. Wie sieht nun 
eine nicht-vergleichende alternative Verfahrensweise für Evaluation aus? 
Cronbach führt dazu aus: ))Unser Problem ist mit dem eines Ingenieurs, 
der ein neues Auto überprüft, vergleichbar. Er kann sidi die Aufgabe stel- 
len, die Leistungsfähigkeit und Zuverlässigkeit des Autos genau zu bestim- 
men. Es würde aber an dem Problem vorbeiführen, wenn er sich die Frage 
stellen würde: Ist dieses Auto besser oder schlechter als die konkurrieren- 
de Automarke?« (a. a. 0.).Es ist richtig, da5 der Ingenieur vielleicht nur 
an der Frage der Leistung und Verläßlichkeit des neuen Autos interessiert 
ist. Aber kein Ingenieur hat jemals nur dieses Interesse gehabt, und keiner 
wird es jemals haben. Ziele sind nur im Kontext einer praktischen Entschei- 
dung wichtig. Unrealistische Lernziele z. B. sind nicht wichtig. Das Maß 
der Leistung und der Verläßlichkeit eines Autos und unser Interesse daran 
hat seinen Ursprung ausschließlich in dem Wissen darüber, was sich bisher 
innerhalb einer bestimmten Preisklasse mit bestimmtem Raum und be- 
stimmtem Gesamtgewicht als möglich erwiesen hat. Die Anwendung von 
geeichten Instrumenten ist keine Alternative, sondern eine indirekte Form 
der vergleichenden Untersuchung. Was wir messen, hat eine absolute Qua- 
lität. Der Grund dafür, da5 wir sie messen, liegt darin, da5 wir sie für 
eine wichtige Variable im Rahmen eines Vergleichs halten. Wenn man ge- 
nau wüßte, da5 alle Autos die Eigenschaft P haben, dann brauchte man sie 
nicht zu messen. Aber im allgemeinen ist P eine stärker oder geringer be- 
wertete Variable, der unterschiedliche Bedeutung zugemessen wird und 
die wir messen, weil sie eine Grundlage für den Vergleich bildet. 
Dasselbe gilt für den Bereich der Curriculumentwicklung. Es gibt be- 
reits Curricula für fast jedes Thema, und es besteht wahrhaftig kein In- 
teresse daran, Curricula um ihrer selbst willen zu produzieren. Man ist an 
neuen Curricula interessiert, weil sie vielleicht in wichtigen Aspekten bes- 
ser als die vorhandenen sind. Man kann jemanden beauftragen, ein Curri- 
culum in bezug auf bestimmte Variablen zu bewerten, ohne gleichzeitig 
zu fordern, da5 er die Leistung anderer Curricula bezüglich dieser Varia- 
blen feststellt. Aber wenn man das Curriculum - im Unterschied zur Be- 
schreibung seiner Leistung - evaluiert, dann ist man unweigerlich mit 
der Frage seiner Ober- oder Unterlegenheit in bezug auf andere Curricula 
konfrontiert. Die Behauptung, ein Curriculum sei ein »wertvoller Beitragcc, 
ein »wünschenswertes«, »nützliches« oder ))gutes« Curriculum, bedeutet 
bereits, ihm einen relativen Wert zuzuordnen. Tatsächlich sind die Skalen, 
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die wir zur Leistungsmessung von Curricula anwenden, oft Prozentsltalen 
oder andere Skalen mit implizitem Vergleich. 
Es gibt sogar wichtige Gründe, die Frage sofort in der Form eines 
Vergleichs zu formulieren. Vergleichende Evaluation ist oft viel einfacher 
als nicht-vergleichende zu handhaben, weil man häufig Tests benutzen 
kann, die Unterschiede erbringen, anstatt eine absolute Skala konstruieren 
zu müssen, um dann schließlich die absoluten Testwerte (scores) zu ver- 
gleichen. Handelt es sich z. B. um Curricula für das Lernen von Schach, 
kann man zwei Gruppen in bezug auf Hintergrundvariablen parallelisie- 
ren, unterrichtet sie nach verschiedenen Curricula und läßt sie dann in ei- 
nem Turnier gegeneinander spielen. Ein absolutes Maß für eine Fertig- 
keit aufzustellen wäre außerordentlich schwierig; durch die Art der verglei- 
chenden Evaluation jedoch können wir leicht konsistente und signifikante 
Unterschiede erhalten. Cronbach macht nicht den Fehler der reinen Er- 
gebnisevaluation, den Bezug auf allgemeine Ziele zu leugnen; aber er 
schlägt ein Verfahren vor, das das implizit vergleichende Element in je- 
dem Bereich des »Social Engineeringcc einschließlich der Curriculumeval- 
uation unterschätzt, so wie Ergebnisevaluation die implizite Aussageltraft 
abstrakter Kriterien unterschätzt. 
Sodann entwickelt Cronbach in diesem Abschnitt einen Gedankengang, 
über den es keine Meinungsverschiedenheiten gibt. E r  weist darauf hin, 
da6 in allen Vergleichen zwischen sehr unterschiedlichen Unterrichtsin- 
strumenten kein wirkliches Verständnis der Gründe für eine Leistungsdif- 
ferenz dadurch gewonnen wird, daß man die Uberlegenheit eines Unter- 
richtsinstruments gegenüber den anderen entdeckt. Denn niemand kennt 
einzelne Elemente, die für die Uberlegenheit verantwortlich sind. Aber ein 
Verständnis der Leistungsdifferenz zwischen Curricula ist nicht das einzige 
Ziel der Evaluation. Sie richtet sich ebenso auf die Fragen der Unterstüt- 
zung, Annahme, Anerkennung, Verbesserung von Curricula usw. Diese äu- 
ßerst wichtigen Fragen können schon- wenn auch nicht immer vollständig- 
durch die Feststellung der uberlegenheit des Curriculum beantwortet wer- 
den. Wie wir in einem früheren Abschnitt ausgeführt haben, ist die reine 
Ergebnisevaluation der zielbezogenen Evaluation darin unterlegen, daß 
zu ihren Ergebnissen nicht die Daten gehören, die uns helfen, die Ursachen 
der Schwierigkeiten usw. aufzudecken. Nach Cronbachs Auffassung kann 
hier eine nicht-vergleichende Methode mit größerer Wahrscheinlichkeit 
die Daten liefern, die für spätere Verbesserungen benötigt werden. Das 
ist jedoch nicht ein Vorteil der nicht-vergleichenden Methode als solcher. 
Es ist lediglich der Vorteil von Methoden, bei denen eine größere Zahl 
von Variablen genauer untersucht wird. Wenn man aber die Gründe für 
die Unterschiede zwischen den Curricula feststellen will, kann man ))gut 
85 Die Methodologie der Evaluation 
kontrollierte Untersuchungen kleinerer Größenordnung mit Gewinn dazu 
benutzen, alternative Fassungen desselben Curriculum zu vergleichen((, 
während der umfassende Vergleich großen Ausmaßes weniger wertvoll ist. 
Das bedeutet aber nicht, daß keine vergleichenden Untersuchungen im 
Lauf des Evaluationsverfahrens benötigt werden. Cronbachs Argument be- 
sagt lediglich, da5 man, um Erklärungen zu erhalten, mehr Kontrollgrup- 
pen und kurzfristige Untersuchungen braucht, als für summative Evalua- 
tion notwendig sind. Das ist unbestreitbar, aber beweist nicht, daß man 
für die umfassende Evaluation einen umfassenden Vergleich vermeiden 
sollte. 
Man kann den entscheidenden Punkt in Form folgender Analogie fas- 
sen: In der Geschichte der Konstruktion von Automotoren ist es häufiger 
vorgekommen, daß ein Konstrukteur einen Motor entwarf, der der Kon- 
kurrenz ganz überraschend überlegen war. Vielleicht hatte man etwa 30 
Variablen bei Konstruktion des neuen Motors verändert; nachdem der Mo- 
tor in die Produktion gegangen war, wußte man noch lange nicht, der Kon- 
strukteur eingeschlossen, welche von diesen Variablen vor allem für die 
Verbesserung verantwortlich war. Aber die Entscheidung, den Motor in die 
Produktion zu geben, die Entscheidung, weitere Forschung in den Motor zu 
investieren, machte es möglich, den Grund des Erfolgs herauszufinden. 
Tatsächlich war für den Beginn einer neuen Ära der Konstruktion von Mo- 
toren wirklich vor allem die vergleichende Evaluation notwendig. Man setzt 
ein großes Team ein und hofft, daß es Gold entdecken wird, muß je- 
doch auf das Metall stoßen, bevor das Kapital investiert wird, das man be- 
nötigt, um die Lage von Flözen genau festzustellen. So müssen wir in je- 
dem Bereich arbeiten, wo wir zu viele Variablen und zu wenig Zeit haben. 
Praktische Verfahrensweisen für die Evaluation 
mit Kontrollgruppen 
In einer seiner Hauptthesen behauptet Cronbach, daß Vergleiche mit Kon- 
trollgruppen für die Curriculumentwicklung nicht sehr nützlich sind. Nach 
unseren Ausführungen bietet sein Versuch, eine brauchbare Alternative be- 
reitzustellen, im Kontext einer typischen Evaluation keine heuristische 
Möglichkeit. Man muß deshalb einige seiner Einwände gegen Kontroll- 
gruppen zu entkräften versuchen, die sich unserer Meinung nach für die 
Evaluation durchaus eignen. 
Der These, da5 grobe Vergleiche nur geringe Unterschiede erbringen, 
kann man zunächst dadurch begegnen, da5 man die Präzision der Unter- 
suchungsmethoden verbessert. Das bedeutet die Entwicklung einer grö- 
86 Michael Scriven 
ßeren Zahl verschiedenartiger Testaufgaben, die Vergrößerung der Grup- 
pe, um differenziertere Unterschiede zu gewinnen, und die Entwicklung 
neuerer und besserer Tests. Wenn wir einen besonders relevanten Faktor 
entdecken, versuchen wir, diesen bei der Neukonstruktion des Curriculum 
stärker zu berücksichtigen, um seinen Erfolg zu vergrößern. Doch bleibt 
die Tatsache bestehen, daß man die Verbessemng des Curriculum wahr- 
scheinlich nur in geringen Testunterschieden messen kann und da5 das 
Streben nach größeren Unterschieden im allgemeinen eine Methode mit 
mehreren Angriffspunkten erfordert; daher muß sie nicht nur auf das Cur- 
riculum zielen, sondern muß auch die Verfahren der Gruppeneinteilung, 
die Stoffdarbietung des Lehrers, die Verteilung der Unterrichtszeit be- 
rücksichtigen. Darüber hinaus muß sie versuchen, Langzeiteffekte, z. B. ein 
allgemeines Anwachsen des Interesses, zu erforschen, die von Verbesserun- 
gen in jedem Bereich des Schulcurriculum bewirkt werden. Darin liegt eine 
wichtige Aufgabe der Evaluation. Eine genaue Parallele finden wir im Be-
reich der Psychotherapie, in der wir menschliches Verhalten dadurch zu 
ändern versuchen, daß wir Menschen mehrere Jahre lang wöchentlich für 
einige Stunden behandeln. Vielleicht sind wir allzusehr an die Erfindung 
von Wunderdrogen oder an technologische Durchbrüche im Bereich der 
Raumfahrt gewöhnt, daß wir diesen plötzlichen Fortschritt nicht mehr 
als ungewöhnliche Ausnahme begreifen. Selbst im Bereich der Konstruk- 
tion von Autos, um bei Cronbachs Beispiel zu bleiben, deuten zahlreiche 
Erfahrungen darauf hin, daß die Weiterentwicklung eines bereits erprobten 
Modells bessere Resultate erbringt als die Einführung eines vielverspre- 
chenden, aber radikal neuen Modells. Realistisch gesehen, kann man keine 
großen Sprünge, sondern nur eine langsame und stetige Verbesserung als 
Ergebnis erwarten, wobei sich natürlich manchmal Sackgassen nicht ver- 
meiden lassen. Das systematisch geplante Experiment, das ein Curriculum 
einem anderen gegenüberstellt, sollte genügend eindeutige Ergebnisse ha- 
ben, um die zu ihrer Gewinnung erforderlichen Kosten zu rechtfertigen. 
Cronbach berücksichtigt jedoch dabei nicht genügend, daß das Ausbleiben 
klarer Unterschiede oft gerade das Ergebnis ist, das man benötigt. Wenn 
man sich wirklich davon überzeugt hat, daß man mit guten Tests die wich- 
tigsten Kriteriumsvariablen erfaßt, dann ist es äußerst informativ, zu sehen, 
daß die Ergebnisse gleich sind, denn »kein Unterschied« bedeutet keines- 
wegs »kein Wissen«. 
Natürlich können wir aus einem Null-Resultat nicht schließen, daß alle in 
einem neuen Curriculum enthaltenen Verfahren wertlos sind. Wir müssen 
mit Mikro-Untersuchungen fortfahren, aus denen wir entnehmen können, 
ob eine dieser Techniken etwas wert ist. Die Durchfühmng einer groben 
vergleichenden Untersuchung kostet stets dasselbe, unabhängig davon, 
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welche Resultate sie erbringt; hinzu kommt, daß man sie früher oder spä- 
ter doch durchführen muß. Es ist also falsch aufzuhören, wenn man nicht- 
signifikante Unterschiede entdeckt hat; vielmehr muß man weitere analy- 
tische Forschung der von Cronbach empfohlenen Art betreiben. Wenn auch 
Cronbach in seinem Beitrag den Untersuchungen mit Kontrollgruppen 
eine geringe Bedeutung z u d t ,  kann man diese jedoch lediglich dann als 
unangemessen bezeichnen, wenn man sie als einzige Evaluationsmethode 
für den gesamten curricularen Bereich ansieht. Wir wollen hier versuchen, 
einige praktische Vorschläge für die Anlage von Versuchen zu machen, die 
mehr als eine grob vergleichende Evaluation ergeben. 
Ein wichtiger Grund für Cronbachs Ablehnung von vergleichenden Un- 
tersuchungen liegt in der Uberzeugung, daß man keine Doppelblindver- 
suche durchführen könne. »In einem pädagogischen Versuch ist es schwer, 
die Schüler über ihre Rolle als Versuchsgruppe im unklaren zu lassen. Die 
Fehlerquellen, die durch die Person des Lehrers bedingt sind, können kaum 
so gut kontrolliert werden wie die durch den Arzt im Doppelbiindver-
such bedingten. Infolgedessen kann man nicht mit Sicherheit sagen, ob 
ein beobachteter Gewinn der pädagogischen Innovation an sich zuzusdirei- 
ben ist oder dem größeren Engagement von Lehrer und Schülern bei ei- 
nem Versuch mit einer neuen Methode« (Cronbach 1963, 42, 43) .  Cron-
bachs Sdilußfolgerungen sind jedoch übereilt. Im medizinischen Bereich 
bilden nicht die Untersuchungen über Medikamente die Analogie, bei de- 
nen wir Doppelblindbedingungen ohne weiteres herstellen können, son- 
dern psychotherapeutische Untersuchungen, bei denen der Therapeut die 
Behandlung engagiert durchführt und der Patient nicht darüber in Unge- 
wißheit gelassen werden kann, da6 er behandelt wird. Wenn Cronbachs 
Argumentation richtig ist, wäre es nicht möglich, eine adäquate Untersu- 
chung der Ergebnisse einer psychotherapeutischen Behandlung zu planen. 
Das ist jedoch möglich, und die entsprechende Methode besteht darin, 
mehrere Vergleichsgruppen zu benutzen (vgl. Scriven 1959). Wenn wir nur 
eine Kontrollgruppe benutzen, können wir keine Aussage darüber ma-
chen, ob das Engagement oder die Versuchstechnik den Unterschied erklärt. 
Wenn wir aber mehrere Versuchsgruppen haben, können wir die Auswir- 
kungen des Engagements einschätzen. Wir vergleichen mehrere Therapie- 
gruppen, in denen der Therapeut jeweils engagiert ist, in denen aber die 
Therapiemethode jeweils verschieden ist. Nach Möglichkeit sollte man The- 
rapiemethoden mit sehr verschiedenen Verfahrensweisen anwenden. Die 
Patienten, die nach einer Methode behandelt werden, sollten jedoch soweit 
wie möglich vergleichbar sein. Es gibt eine Anzahl von Therapien, die die 
erste Bedingung in mehreren Dimensionen erfüllen, und es ist leicht, Pseu- 
do-Therapien zu entwickeln, die vielversprechend genug sind, um bei eini- 
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gen praktizierenden Ärzten Engagement zu wecken. Die Feststellung der 
Unterschiede in Verbindung mit der Kovarianzanalyse ermöglicht zu ent- 
scheiden, ob Engagement der einzige oder ein Hauptfaktor beim therapeu- 
tischen Erfolg ist, wenn Doppelblindbedingungen nicht erreicht werden 
können. Dies ist auch nicht der einzige Forschungsplan, mit dem das er- 
reicht werden kann; andere Methoden sind verfügbar, und fähige Wissen- 
schaftler werden zweifellos noch weitereMethoden entwickeln können, die 
es uns ermöglichen, dieses Forschungsproblem zu bewältigen. Eine Dop- 
pelblinduntersuchung ist also nicht unbedingt notwendig. 
Im curricularen Bereich sind die Fragen noch etwas schwieriger als im 
Bereich der Psychotherapie, weil es sehr schwer ist, gemeinsame Elemen- 
te aus den verschiedenen Vergleichsgruppen auszusondern. Zwar wird der 
durchschnittlich intelligente Patient aufgrund der vielen unzulänglichen 
Ärzte und aufgrund des Wunsches, geheilt zu werden, fast alles als Form 
von Therapie akzeptieren, doch ist es längst nicht so einfach, Schüler und 
Lehrer davon zu überzeugen, daß sie einen bestimmten Unterricht in Geo- 
metrie bekommen oder geben sollen, es sei denn, die Art der Geometrie 
erscheint ihnen sinnvoll. Und wenn es sich so verhält, dann ist die Interpre- 
tation jedes der möglichen Ergebnisse mehrdeutig, d. h., wenn mehrere 
Gruppen ungefähr gleich gut abschneiden, kann es entweder sein, daß das 
Engagement sich so auswirkt, oder, da6 die gemeinsamen Inhalte effi- 
zient sind. Trotzdem ist vergleichende Evaluation lohnend; denn wenn wir 
einen deutlichen Unterschied zwischen den Gruppen feststellen und Enga- 
gement bei Lehrern und Schülern in beiden Fällen vorhanden ist, können 
wir einigermaßen sicher sein, daß der Unterschied auf die Curriculumin- 
halte zurückzuführen ist. Die Sequenz der Darbietung, die Methoden, die 
Schwierigkeiten, die Beispiele usw. können sicherlich genügend variiert 
werden, so daß nicht unterscheidbare Resultate unwahrscheinlich sind. 
Es ist nicht sehr schwierig, entsprechendes Engagement in den Gruppen 
zu erreichen. In Analogie zu den scharf kalkulierten Vergleichsgruppen der 
nneuen Therapiecc, bei denen die Therapieverfahren in ein oder zwei Ta- 
gen freier Assoziation durch ein »Brainstorming« der Wissenschaftler ent- 
stehen, konstruieren wir auf folgende Weise einige >)neue Curriculacc: 
Zuerst holen wir uns zwei intelligente Studenten höherer Semester, 
z. B. aus den Wirtschaftswissenschaften, geben ihnen eine Liste mit wirt- 
schaftswissenschaftlichen Fachausdrücken für die zehnte Klasse und zahlen 
ihnen 500 Dollar für die Obersetzung eines Kapitels aus Samuelsons Wirt- 
schaftslehre in die Sprache der zehnten Klasse. Wir  ermutigen sie, ihre Ori- 
ginalität zu zeigen und neue Ideen zu entwickeln. Sie können den Text 
wahrscheinlich in einem Sommer bearbeiten; so haben wir für einige tau- 
send Dollar, einschließlich der Kosten für die Reproduktion des Versuchs- 
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materials, ein Curriculum, das wir einem der teuren wirtschaftswissen- 
schaftlichen Curricula entgegensetzen können, die mit großer finanzieller 
Unterstützung auf kostspieligen Felduntersuchungen aufbauen. Dann su- 
chen wir einige intelligente jüngere Studenten aus verschiedenen Hochschu- 
len, die Wirtschaftswissenschaften studieren. Sie haben zu diesem Zeitpunkt 
Erfahrungen beim Absolvieren von Einführungskursen in Wirtschaftwis- 
senschaften gesammelt und ein Problembewußtsein in bezug auf das Be- 
griffsverständnis in diesem Bereich erworben. Wir geben ihnen einen Som- 
mer Zeit für die Entwicklung eines Curriculum zur Einführung ia die Wirt- 
schaftswissenschaften für die zehnte Klasse, das nicht einen bestimmten Text 
in den Mittelpunkt rücken soll. 
Für eine dritte Vergleichgruppe suchen wir einige Lehrer aus, die eine 
hohe Meinung von einem in den Sekundarschulen verwendeten Text für 
»Wirtschaftswissenschaften« haben. Dann lassen wir sie zusammen mit den 
Autoren eine Revision erarbeiten und dabei einige Beispiele der Reaktionen 
ihrer Kollegen auf den im Unterricht benutzten Text berücksichtigen. Da 
wir vor allem Curriculumentwickler unterrichten lassen, setzen wir sie in 
nur grob parallelisierten Vergleichsgruppen in Schulsystemen ein, die geo- 
graphisch weit von denen entfernt sind, in denen wir die teuren Curricula 
testen. Wir setzen, um ihre Initiative zu wecken, eine vorher angekün- 
digte Geldprämie für diese Gruppe aus, wenn sie nicht von dem großen 
Curriculum signifikant übertroffen wird. Wenn wir trotzdem einen erheb- 
lichen Unterschied zugunsten des großen Curriculum bekommen, können 
wir zu Recht annehmen, daß wir die Engagement-Variable beachtet haben. 
Darüber hinaus brauchen wir dies nicht für jedes Fach durchzuführen, da 
Engagement unabhängig vom Fachbereich in seinen Auswirkungen ziem- 
lich konstant ist. Auf jeden Fall sollte eine kleinere Stichprobe genügen, 
um dies zu überprüfen. 
Diese Art der vergleichenden Untersuchung hat einen besonderen Vor- 
zug. Selbst wenn wir nur unbedeutende Unterschiede und damit ein mehr- 
deutiges Resultat erhalten, das uns darüber in Zweifel geraten läßt, ob ein 
allgemeines Engagement dafür verantwortlich ist oder ob alle Curricula 
der Wirtschaftswissenschaften ungefähr gleichen Unterricht bewirken, er- 
sparen wir uns große Unkosten. Wenn wir mit wenig Kapital neue Curri- 
cula entwickeln können, die gute Ergebnisse erbringen, so ist das um so 
besser. Wir können das häufiger praktizieren und uns dadurch die Unterstüt- 
zung engagierter Projektleiter erhalten und die Chancen vergröbern, einen 
Newton der Curriculumreform zu finden, der einen grundlegend neuen 
Ansatz entdeckt. 
Weiterhin können wir, ohne daß neue Kosten entstehen, selbst im Fall 
einer Verbindung zwischen den verschiedenen Curricula die Engagement- 
90 Michael Scriven 
Frage recht schnell lösen, indem wir die Curricula einigen negativ und ei- 
nigen neutral eingestellten Lehrern für den Unterricht während des näch- 
sten Jahres oder der nächsten zwei Jahre geben. Andererseits bilden die 
von Anfang an beteiligten CurriculumentwickIer eine Gruppe gut ausge- 
suchter, innovationswilliger Lehrer sorgfältig für die gleiche Arbeit aus. 
Vergleime zwischen der Leistung dieser drei neuen Gruppen und der Lei- 
stung der alten sollten es uns ermöglichen, die Rolle des Engagements und 
zusätzlich die Unabhängigkeit der verschiedenen Curricula gegenüber 
fehlendem Engagement, die unzweifelhaft eine Variable darstellt, recht 
genau zu erfassen. 
Offensichtlich müssen einige der oben dargestellten Verfahrensweisen in 
einer tatsächlich durchgeführten Untersuchung erweitert werden, z. B. die 
Möglichkeit für die neuen Curriculumentwickler, einige Nachmittage auf 
die Felduntersuchung der ersten Abschnitte ihres neuen ~urriculum zu 
verwenden, um ihnen ein »Gefühl« für die Schnelliglieit zu vermitteln, mit 
der Schüler dieser Altersstufe die neuen Begriffe aufnehmen können, und 
um die Lehrer in bezug auf ihre konservative Einstellung, ihre Abneigung 
oder Lethargie mit Hilfe von Selbsteinschätzung und Einschätzung von 
Kollegen in Verbindung mit Einstellungsskalen sorgfältig auszusuchen. 
Die ))Schwierigkeit(( mit der Engagement-Variablen ist ein Beispiel für 
die Auswirkungen der Versuchssituation. Andere Beispiele sind der Place- 
bo-Effekt in der Medizin und der Hawthorne-Effekt in der Betriebs- und 
Sozialpsychologie. In jedem dieser Falle sind wir daran interessiert, die 
Wirkungen eines bestimmten Faktors festzustellen, aber wir können den 
Faktor nicht in die experimentelle Situation einführen, ohne eine Störung 
hervorzurufen, die ihrerseits für die beobachteten Veränderungen verant- 
wortlich sein kann. Im medizinischen Bereich besteht die Störung darin, 
dem Patienten etwas zu geben, was er für ein Medikament hält. Weil das 
für ihn kein gewöhnlicher Vorgang ist, kann dieser, ganz abgesehen von 
den intrinsischen Wirkungen des Medikaments, eigene Wirkungen hervor- 
rufen. Beim Hawthorne-Effekt besteht die Störung beispielsweise in der 
Änderung von Arbeitsbedingungen, die den Arbeiter möglicherweise ver- 
muten Iä5t, da5 er Gegenstand einer speziellen Untersuchung und eines 
speziellen Interesses ist, und dies mag mehr zu einem verbesserten Arbeits- 
ergebnis führen als die physikalischen Änderungen in der Umgebung, die 
die zu untersuchenden Kontrollvariablen darstellen. Die bisher envähn- 
ten Fälle sind solche, bei denen die Oberzeugung der Versuchspersonen 
der intervenierende Faktor zwischen Störung und mehrdeutiger Wirkung 
ist. Dies ist im Bereich der Psychologie charakteristisch, aber die Situation 
ist nicht grundlegend verschieden von der, die in der naturwissenschaftli- 
chen Forschung auftaucht. Dort treffen wir auf Probleme wie die Absorp- 
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tion von Hitze durch ein Thermometer, wodurch die Temperatur, die ge- 
messen werden soii, geändert wird. Das heißt, einige der beobachteten 
Wirkungen sind auf die Tatsache zurückzuführen, da13 man das, was man 
messen will, ändern muß, um überhaupt eine Messung zu erhalten. Der 
Meßprozeß bringt ein anderes physikalisches Objekt in die Nähe des ge- 
messenen Objektes. Das Instrument selbst hat eine bestimmte Wärmeka- 
pazität - ein Faktor, an dessen Einfluß man nicht interessiert ist. Dennoch 
muß man seine Größe abschätzen, um das Gewünschte herausfinden zu 
können. Das optimale Doppelbliidmodell ist nur bei bestimmten Gege- 
benheiten angemessen, und es ist nur eine von vielen Methoden, mit de- 
nen wir diese Wirkungen umgehen können. Cronbachs Annahme, daß die 
Unmöglichkeit einer Doppelblinduntersuchung in der Curriculumentwick- 
lung vergleichende Evaluation nicht zuläßt, erscheint deshalb zu pessi-
mistisch. Tatsächlich stimmt er der Wichtigkeit vergleichender Arbeit zu, 
soweit er Längsschnittuntersuchungen erörtert. 
Die Schlußfolgerung erscheint zwingend, daß vergleichende Evaluation 
die richtige Methode.für die Behandlung der Probleme der Evaluation ist. 
R O B E R TE. S T A K E  
Ve~schiedene Aspekte pädagogischer EvaZuation 
Präsident Johnson, Präsident Conant, Mrs. Hull (Saras Lehrer) und Herr 
Tykoziner (der Mann nebenan) ähneln sich in ihrem Vertrauen auf Erzie- 
hung. Aber sie haben recht unterschiedliche Ideen darüber, was Erziehung 
ist. Der Wert, den sie der Erziehung beimessen, gibt keine Aufschlüsse 
über die Art, wie sie Erziehung bewerten. Genauso unterschiedliche Auf- 
fassungen haben Pädagogen über den Inhalt und Wert eines Bildungspro- 
gramms. Die vielen Möglichkeiten in den Zielen und Methoden der Eval- 
uation erlauben es jedem, seine eigene Perspektive zu behalten. Da viele 
Pädagogen ein zu begrenztes Verständnis von Evaluation haben, sehen nur 
wenige ihre eigenen Programme in voller Komplexität. Um den eigenen 
Unterricht besser zu verstehen und zur Verbesserung der Wissenschaft 
vom Unterricht beizutragen, sollte jeder Pädagoge sich sämtliche Möglich- 
keiten der Evaluation vergegenwärtigen. Pädagogische Evaluation hat ih- 
re formalen und informalen Seiten. Informale Evaluation ist durch gele- 
gentliche Beobachtungen, implizite Ziele, intuitive Normen und subjektive 
Urteile gekennzeichnet. Weil diese vielleicht auch im täglichen Leben üb- 
lich sind, kommt informale Evaluation zu Ergebnissen, die selten in Frage 
gestellt werden. Sorgfältige Untersuchungen zeigen, daß informale päd- 
agogische Evaluation von unterschiedlicher Qualität ist; manchmal ist sie 
scharfsinnig und einsichtsvoll, manchmal oberflächlich und irreführend. 
Formale pädagogische Evaluation ist durch Strichlisten, strukturierte Un- 
terrichtsbeobachtungen, Vergleiche mit Kontrollgruppen und Untersuchun- 
gen von Schülern mit standardisierten Tests gekennzeichnet. Einige dieser 
Verfahren haben sich seit langem bewährt. Bei der Planung von Evaluation 
denken leider nur wenige Pädagogen an diese vier Verfahren. Es ist viel 
gebräuchlicher, informal zu evaluieren: den Lehrer nach seiner Meinung 
zu fragen, über die Logik des Programms nachzudenken oder das Anse- 
hen seiner Befürworter in Betracht zu ziehen. Selten sucht man nach rele- 
vanten Forschungsberichten oder Verhaltensdaten, die das Ergebnis curri- 
cularer Entscheidungen'sind. 
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Die Unzufriedenheit mit dem formalen Ansatz hat gute Gründe. ES gibt 
wenige wirklich relevante, lesbare Forschungsberichte. Die pädagogischen 
Zeitschriften sind nicht bereit, Evaluationsuntersuchungen zu veröffentli- 
chen. Verhaltensdaten zu gewinnen, ist kostspielig; auch sie geben oft 
nicht die gesuchten Antworten. Zu  vielen Pädagogen, die Unterrichtsbe- 
sichtigungen machen, fehlt eine entsprechende Schulung oder Erfahrung 
in Evaluation. Viele Strichlisten sind ungenau; einige betonen die äußeren 
Bedingungen einer Schule zu sehr. Psychometrische Tests werden eher da- 
zu entwickelt, zwischen Schülern mit etwa gleicher Bildung zu differenzie- 
ren als die Auswirkungen des Unterrichts auf den Erwerb von Fertigkei- 
ten und Verständnis zu erfassen. Ein moderner Pädagoge kann sich wenig 
auf formale Evaluation verlassen, weil ihre Ergebnisse selten die von ihm 
gestellten Fragen beantworten. 
Der mögliche Beitrag fomaler  Evaluation 
Die Skepsis des Pädagogen gegenüber formaler Evaluation resultiert zum 
Teil auch aus seiner Empfindlichkeit gegen Kritik. Häufig versteckt er sich 
hinter Begriffen wie ))Innovationsphase« und »akademische Freiheit«, um 
Evaluation zu vermeiden. Die »Politik« der Evaluation ist ein interessan- 
tes Problem, das in diesem Zusammenhang jedoch nicht erörtert werden 
soll. Das Thema unserer Ausfühmngen ist der mögliche Beitrag formaler 
Evaluation zur Erziehung. Pädagogen sehen heute kaum, welche Hilfe for- 
male Evaluation ihnen leisten könnte. Sie sollten Testkonstrukteure bitten, 
eine Methodologie zu entwickeln, die den Reichtum, die Komplexität und 
die Wichtigkeit ihrer Programme berücksichtigt. Das geschieht jedoch bis- 
her noch nicht. 
Wenn man die gegenwärtigen Bemühungen um formale Evaluation in 
der Pädagogik untersucht, findet man geringe Anstrengungen, die Vor- 
aussetzungen (antecedent conditions) und die Unterrichtsprozesse (trans- 
,actions) - einige werden von Beobachter-Teams aufgezeichnet - zu er- 
forschen; auch findet man zu wenig Versuche, sie mit den verschiedenen 
Ergebnissen - einige werden in konventionellen Testwerten ausgedrückt: 
- in Verbindung zu bringen. Man hat selten versucht, das Verhältnis zwi- 
schen dem, was ein Pädagoge zu tun beabsichtigt, und dem, was er wirk- 
lich tut, zu erfassen. Das traditionelle Bemühen der Testkonstmkteure um 
die Reliabilität der Punktwerte individueller Schüler und die Voraussage- 
Validität (vgl. Lindquist 1951) ist ein zweifelhaftes Mittel. Bei der Eval- 
uation von Curricula sollte man, anstatt die individuellen Unterschiede 
zwischen den Schülern zu betonen, besser die Kontingenzen zwismen den 
94 Robert E .  Stake 
Voraussetzungen, den Unterrichtsaktivitäten und den schulischen Ergeb- 
nissen beachten. 
In diesem Beitrag soll nicht erörtert werden, was oder wie man messen 
sollte; es soll ein Hintergrund für die Entwicklung eines Evaluationsplans 
gegeben werden. Was und wie evaluiert wird, muß später entschieden 
werden. Mir geht es hier eher um Bildungsprogramme als um die Ergeb- 
nisse der Bildung. Ich setze voraus, daß der Wert eines Bildungsergebnis- 
ses auf dem verwendeten Programm beruht. Die Evaluation eines Pro- 
gramms schließt die Evaluation seiner Materialien ein. 
Dieses Verständnis von pädagogischer Evaluation scheint sich zu verän- 
dern. Auf den folgenden Seiten will ich zeigen, welches Verständnis von 
Evaluation sich m. E. empfiehlt. Ich werde eine Konzeptualisierung der 
Evaluation zu entwickeln versuchen, die sich an dem komplexen und dy- 
namischen Charakter der Erziehung orientiert und die die verschiedenen 
Zielsetzungen und Urteile des Praktikers angemessen berücksichtigt. 
Ein groi3er Teil des neuerlichen Interesses an Curriculumevaluation liegt 
in den gegenwärtig umfangreichen Bemühungen um Curriculurninnovation 
begründet; aber die Ausführungen in diesem Beitrag gelten für herkömm- 
liche und neue Curricula gleichermaßen. Sie betreffen z. B. Titel I-und Titel 
111-Projekte, die im Rahmen des Elementary and Secondary Education Act 
von 1965 finanziert worden sind. Die Erörterungen sind für alle Curricula 
relevant, unabhängig davon, ob sie sich mehr an den fachspezifischen Inhal- 
ten oder mehr an den Interessen der Schüler orientieren. Dabei ist es gleich- 
gültig, ob das Curriculum allgemeine Zielsetzungen oder spezielle Förde- 
rungsaufgaben hat. 
Ziele und Verfahren pädagogischer Evaluation sind von Fall zu Fall ver- 
schieden. Was für eine Schule angemessen ist, mag für eine andere weni- 
ger zweckmäßig sein. Manchmal empfehlen sich standardisierte Leistungs- 
tests und manchmal nicht. In einem Fall stehen geringe, im anderen Fall 
umfangreiche finanzielle Mittel zur Verfügung. Wie unterscheiden sich Zie- 
le und Verfahren der Evaluation? Was sind die grundlegenden Charakteri- 
stika der Evaluation? In den folgenden Ausführungen werden sie als Eval- 
uationshandlungen, Datenquellen, Kongmenz und Kontingenzen, Normen 
und Verwendungsarten der Evaluation identifiziert. Doch zuerst soll zwi- 
schen Beschreibung und Beurteilung in der Evaluation unterschieden 
werden. 
Die Erwartung, die der Pädagoge an die Evaluation stellt, ist nicht 
gleich der Auffassung des Evaluators. Dieser erblickt seine Aufgabe in der 
Beschreibung von Einstellungen, Umwelt und Leistungen. Der Lehrer und 
der Beamte der Schulverwaltung jedoch erwarten vom Evaluator, daß er 
etwas oder jemanden nach seiner Leistung bewertet. Sodann erwarten 
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sie, daß er Dinge nach äußeren Normen beurteilt, vielleicht mit Kriterien, 
die nur eine geringe Beziehung zu den Mitteln und Zielen der örtlichen 
Schule haben. 
Keiner begreift Evaluation umfassend genug. Beschreibung und Beur- 
teilung sind erforderlich; sie sind in der Tat die beiden grundlegenden 
Evaluationshandlungen. Ein Evaluator kann versuchen, sich des Urteils 
oder der Sammlung von Urteilen anderer Personen zu enthalten. Ein an- 
derer Evaluator kann ausschließlich darauf bedacht sein, den Wert des 
Programms deutlich zu machen. Aber die Evaluation beider ist unvollstän- 
dig. Um vollständig verstanden zu werden, muß das Eniehungsprogramm 
vollständig beschrieben und beurteilt werden. 
Auf dem Weg zu einer vollständigen Beschreibung 
Der Evaluator scheint in zunehmendem Mai3e die Wichtigkeit einer voll- 
ständigen Beschreibung zu betonen. Seit vielen Jahren evaluiert er vor al- 
lem dadurch, daß er feststellt, inwieweit Lernziele von Schülern erreicht 
worden sind. Diese Lernziele wurden gewöhnlich mit den traditionellen 
Disziplinen, z. B. Mathematik, Englisch und Politischer Bildung (social 
studies) gleichgesetzt. Standardisierte oder vom Lehrer hergestellte Lei- 
stungstests hielt man für nützlich, um das Ausmaß zu beschreiben, in dem 
einige curriculare Lernziele von einzelnen Schülern in einem speziellen 
Kurs erreicht wurden. In diesem frühen Stadium war Evaluation für viele 
Evaluatoren und Pädagogen nichts anderes als der Einsatz und die noma- 
tive Interpretation von Leistungstests. 
In den letzten Jahren haben darüber hinaus einige Evaluatoren abzu- 
schätzen versucht, inwieweit einzelne Schüler bestimmte interdisziplinäre 
und extracurriculare Ziele erreicht haben. Dabei bestand ihr Ziel vor allem 
darin, die Integration von Verhaltensweisen in Individuen festzustellen, 
das Verständnis der Beziehungen zwischen den wissenschaftlichen Diszi- 
plinen zu erfassen und die Entwicklung von Haltungen, Fertigkeiten und 
Einstellungen zu untersuchen, die ein Individuum dazu befähigen, ein 
Handwerker oder Wissenschaftler zu sein. Für die beschreibende Evalua- 
tion solcher Ergebnisse hat die Eight-Year-Study (SmithITyler 1942) als 
Modell gedient. Das National Assessment Program wird vielleicht - wie 
aus den in einem Zwischenbericht erschienenen folgenden Ausfühmngen 
hervorgeht - zu einem anderen Modell werden: »...Alle Kommissionen 
arbeiteten innerhalb der folgenden allgemeinen Definition des National 
Assessment. 
I. Um in etwa die Ziele der Erziehung in den USA zu reflektieren, sollte 
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das National Assessment traditionelle und moderne Curricula ins Auge fas- 
sen, alle Zielsetzungen berücksichtigen, die die Schulen für die Entwick- 
lung von Einstellungen, Motivation, Kenntnissen und Fertigkeiten haben« 
(Educational Testing Service 1965). 
In seinem Beitrag Evaluation zur Verbesserung von Curricula forderte 
Lee Cronbach (1963) eine möglichst umfangreiche Einbeziehung verhal- 
tenswissenschaftlicher Variablen, um die Ursachen und Auswirkungen von 
gutem Unterricht zu untersuchen. Nach seinem Vorschlag liegt das Haupt- 
ziel der Evaluation darin, solche dauerhaften Beziehungen zu entdedten, die 
für die Entwicklung zukünftiger Bildungsprogramme relevant sind. Die tra- 
ditionelle Beschreibung der Schülerleistung ergänzen wir durch die Beschrei- 
bung des Unterrichts und die Beschreibung der Beziehungen zwischen 
ihnen. Wie der Bildungsforscher versucht nach unserer Auffassung auch 
der Evaluator, Generalisationen über pädagogische Praktiken zu entwickeln. 
Viele Evaluatoren von Curriculumprojekten haben sich diese Definition 
von Evaluation zu eigen gemacht. f 
Die Rolle des Urteils 
Beschreibung ist eine Sache, Beurteilung eine andere. Die meisten Evaluato- 
ren haben sich entschlossen, keine Urteile abzugeben. In seiner kürzlich er- 
schienenen Methodologie der Evaluation hat Michael Scriven (1967) jedoch 
den Evaluatoren die Aufgabe zugeschrieben, Urteile über den Wert einer 
pädagogischen Handlung zu fallen. Er  hat vom Evaluator verlangt, die 
Erwartungen zu erfüllen, die Pädagogen an ihn stelien. Nach Scrivens An-
sicht findet Evaluation nicht statt, bevor nicht Beurteilung erfolgt. Wenn 
der Evaluator sich dessen bewußt ist, ist er am besten zur Abgabe von Ur- 
teilen qualifiziert. 
Aufgrund seiner zahlreichen Erfahrungen und Kenntnisse in diesem Be- 
reich der Forschung und pädagogischen Praxis ist der Evaluator wenigstens 
teilweise dazu befähigt, Urteile abzugeben. Aber soll er wirklich diese Auf- 
gabe übernehmen? Selbst zur Zeit, da wenige Evaluatoren bereit sind, 
Urteile zu fällen, wehren Pädagogen sich gegen formale Evaluation. Wenn 
man die Funktion der Evaluatoren häufiger mit der Aufgabe identifiziert, 
Urteile über den Unterschied zwischen schlechteren und besseren Program- 
men, über die Gewährung von Unterstützung und über die Formulierung 
von Kritik abzugeben, würde sich der Zugang der Evaluatoren zu Daten 
wahrscheinlich erschweren. Evaluatoren arbeiten mit anderen Sozialwis- 
senschaftlern und Verhaltensforschern zusammen. Aiie Forscher, die keine 
Urteile fällen wollen, bedauern die Ubernahme dieser Aufgabe durch ihre 
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Kollegen. Sie sind der uberzeugung, daß viele Praktiker noch mehr Ein- 
wände als bisher gegen die Sozialwissenschaften und die verhaltenswis- 
senschaftliche Forschung erheben würden. 
Viele Evaluatoren glauben, sie seien nicht in der Lage -wozu ihrer Mei- 
nung nach ein Beurteiler fähig sein sollte -, den eindimensionalen W e r t  
alternativer Programme wahrzunehmen. Sie erwarten z. B. folgendes Di- 
lemma: Curriculum I hat als Ergebnis drei Fertigkeiten und zehn Erkennt- 
nisse, Curriculum I1 vier Fertigkeiten und acht Erkenntnisse. Sie scheuen 
sich, zu beurteilen, ob der Gewinn einer Fertigkeit den Verlust von zwei 
Erkenntnissen wert ist. So bestärkt der Evaluator, sei es aus Ängstlichkeit, 
Desinteresse oder aufgrund rationaler Entscheidung, häufig die Entschei- 
dungen der Gemeinden, ihr Recht, eigene Normen aufzustellen und den 
Wert ihres Bildungssystems selbst zu beurteilen. Er  setzt voraus, da6 das, 
was für eine Gemeinde gut ist, auch für eine andere gut sein muß; er traut 
sich nicht zu, eine Entscheidung darüber zu fallen, was für eine ihm erst 
seit geraumer Zeit bekannte Gemeinde am besten ist. 
Scriven macht darauf aufmerksam, daß gegenwärtig wenige und in Zu- 
kunft noch weniger Evaluatoren komplexe Curricula beurteilen können. 
Verschiedene Entscheidungen müssen getroffen werden, z. B. ob das Phy- 
sical Science Study Committee Program oder das Haward Physical Pro- 
gram unterrichtet werden soll. Sie sollen jedoch nicht aufgrund trivialer 
Kriterien - beispielsweise Erwähnung in der Presse, Persönlichkeit des Ver- 
treters des Projekts, administrative Bequemlichkeit oder pädagogischer 
Mythos - getroffen werden. Wer  soll Urteile fällen? Scriven findet die 
Antwort z. T. so leicht, weil er zwischen Schüler und Curriculum wenige 
Interaktionen erwartet. D. h.: er geht davon aus, daß das, was für einen 
Schüler - wenigstens in groben Umrissen - am besten ist, auch für an- 
dere am besten sein muß. Er  setzt ferner voraus, daß, wenn die Interes- 
sen einer Gemeinde sich nicht mit denen der Gesamtgesellschaft decken, 
erstere denen der Gesamtgesellschaft abträglich sind, so daß daher das 
freie Entscheidungsrecht eingeschränkt werden muß. - Nach Scriven muß 
der Evaluator Urteile fällen. 
Ob  die Evaluatoren Scrivens Aufforderung berücksichtigen oder nicht, 
bleibt abzuwarten. Wahrscheinlich werden jedoch Beurteilungen einen zu- 
nehmend größeren Teil des Evaluationsberichts ausmachen. Die Evalua- 
toren werden sich darum bemühen, die Ansichten von qualifizierten Perso- 
nen aufzuzeichnen. Obwohl diese Auffassungen subjektiv sind, können sie 
sehr nützlich sein und objektiv gesammelt werden, d. h. unabhängig von 
denen, die diese Ansicht vertreten. Der Evaluator kann sich eher der Auf- 
gabe unterziehen, Urteile bei der Evaluation zu verwerten als sie selber 
abzugeben. 
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Taylor und Maguire (1966) haben fünf Gruppen genannt, deren Ansich- 
ten über Erziehung wichtig sind: Sprecher der Gesamtgesellschaft, Fach- 
wissenschaftler, Lehrer, Eltern und Schüler. Die Urteile der Vertreter die- 
ser und anderer Gruppen sollten gehört werden. Oberflächliche Umfragen, 
Briefe an den Herausgeber und andere beiläufig geäußerte Urteile sind 
unzureichend. Die Evaluation sollte den Wert und die Unzulänglichkeiten 
eines Schulprogramrns nach dem Urteil gut informierter Gruppen mit Hil- 
fe systematisch gesammelter und verarbeiteter Daten deutlich machen. 
D. h. also: Urteilsdaten und Beschreibungsdaten sind gleichermafien für die 
Evaluation von Bildungsprogrammen erforderlich. 
Datenmatrizen 
Um evaluieren zu können, muß ein Pädagoge bestimmte Daten sammeln. 
Sie werden wahrscheinlich in zahlreichen heterogenen Bereichen mit meh- 
reren verschiedenartigen Mitteln gewonnen. Unabhängig davon, ob das 
unmittelbare Ziel Beschreibung oder Beurteilung ist, sollten Informatio- 
nen in drei Bereichen gesammelt werden. Im Evaluationsbericht empfiehlt 
es sich, zwisdien Voraussetzungsdaten, Prozeßdaten und Ergebnisdaten zu 
unterscheiden. 
Eine Voraussetzung ist jede Bedingung, die vor dem Unterrichten und 
Lernen besteht und die Einfluß auf die Ergebnisse haben kann. Die Aus- 
gangssituation eines Schülers vor dem Unterricht, z. B. seine Fähigkeit, 
vorherige Erfahmng, Interesse und Bereitschaft, ist eine komplexe Voraus- 
setzung. Beim Programmierten Unterricht nennt man einige Voraussetzun- 
gen »Eingangsverhalten«. Die ))akkreditierende Institution des Staates« 
wiederum richtet ihre besondere Aufmerksamkeit auf die Investition der 
Ressourcen der Gemeinde. Dies sind Beispiele für die Voraussetzungen, 
die ein Evaluator beschreiben kann. 
Prozesse sind die zahllosen Begegnungen zwischen Schülern und Leh- 
rern, Schülern und Schülern, Autoren und Lesern, Eltern und Schul-
psychologen - das Aufeinanderfolgen von pädagogischen Handlungen, 
das den Prozeß der Erziehung ausmacht. Beispiele sind die Vorführung ei- 
nes Films, eine Unterrichtsdiskussion, die Lösung einer Hausaufgabe, eine 
Erkiämng am Rand einer Prüfungsarbeit und der Einsatz eines Tests. 
Smith und Meux (1962)haben solche Prozesse genau untersucht und dazu 
ein 18Kategorien umfassendes Klassifikationssystem aufgestellt. Auf eine 
bestimmte Art von Prozessen wurde durch die Fördemng der Entwickiung 
audiovisueller Medien im Rahmen des National Defense Education Act 
besonderer Wert gelegt. 
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Während Voraussetzungen und Ergebnisse relativ statisch sind, sind 
Prozesse dynamisch. Die Grenzen zwischen den Bereichen sind nicht deut- 
lich. Wir können z. B. während eines Prozesses bestimmte Ergebnisse iden- 
tifizieren, die als Rückmeldung Voraussetzung für nachfolgendes Lernen 
sind. Die Abgrenzung zwischen den Bereichen braucht nicht exakt zu er- 
folgen. Die Kategorien sollen eher dazu dienen, eine umfangreiche Samrn- 
lung von Daten anzuregen, als sie in Gruppen zu unterteilen. 
In der Vergangenheit konzentrierte man sich bei formaler Evaluation 
vorwiegend auf Ergebnisse wie Fähigkeiten, Leistungen, Einstellungen 
und Erwartungen der Schüler, die sie aufgrund einer pädagogischen Er- 
fahrung gewonnen hatten. Versteht man unter Ergebnissen aber den ge- 
samten Bereich der dazu gehörenden Informationen, müßte man auch die 
Auswirkungen des Unterrichts auf Lehrer, Verwaltungsbeamte, Schul- 
psychologen und andere untersuchen. Hierzu gehören auch Daten über 
die Abnutzung der Ausstattung, den Einfluß der Lernbedingungen und 
die Kosten. Bei der Evaluation müssen außer den nachweisbaren oder so- 
gar deutlich greifbaren Ergebnissen auch die Anwendung des Gelernten, 
der Transfer und die Auswirkungen wiederholenden Lernens, die sich viel- 
leicht erst viel später messen lassen, berücksichtigt werden. Die Beschrei- 
bung der Ergebnisse von Fahrschulunterricht z. B. könnte sinnvollerweise 
Berichte darüber enthalten, inwieweit jemand im Laufe seines Lebens 
rationale 
Begrün-
dung Intentionen Beobachtungen Normen Urteile 
Voraus-
setzungen 
Prozesse 
Ergebnisse 
Beschreibungsmatrix Urteiismatrix 
Abb. I: Eine Matrix für Daten, die vom Evaluator eines Biidungsprogramms ge- 
sammelt werden sollen 
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Unfalle vermieden hat. Ergebnisse sind also, kurz gesagt, die unmittelba- 
ren und langfristigen kognitiven und affektiven, persönlichen und gesell- 
schaftlichen Folgen der Erziehung. 
Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse sind Elemente der Evalua- 
tionsmatrix und müssen - wie Abbildung I zeigt - bei der Beschreibung 
und Beurteilung berücksichtigt werden. U m  diese Matrix auszufüllen, sam- 
melt der Evaluator Urteile und Beschreibungen, z. B. über Vorurteile in der 
Gemeinde, über Stile des Problemlösens und die Persönlichkeit des Leh- 
rers. Aus Abbildung I geht auch hervor, dab Urteile entweder als allge- 
meine Qualitätsnormen oder als spezifische Urteile über ein gegebenes Pro- 
. gramm klassifiziert werden. Beschreibende Daten werden als Intentionen 
und Beobachtungen klassifiziert. Der Evaluator kann die Sammlung seiner 
Daten entsprechend den Kategorien der Abbildung I organisieren. 
Der Evaluator kann aufzeichnen, was Pädagogen beabsichtigen und Be- 
obachter wahrnehmen, was die verantwortlichen Geldgeber im allgemeinen 
erwarten und wie Beurteiler das gegenwärtige Programm bewerten. Die 
Aufzeichnung kann versuchen, Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse 
getrennt innerhalb der vier Gruppen als Intentionen, Beobachtungen, Nor- 
men und Urteile zu identifizieren (vgl. Abb. I). Die folgenden Ausführun- 
gen liefern ein Beispiel für zwölf Daten, die in die zwölf Felder eingetra- 
gen werden können. Sie beginnen mit einer intendierten Voraussetzung 
und gehen jede Spalte hinunter, bis ein Urteil über die Ergebnisse gefallt 
worden ist. 
Im Wissen, da5 
(I)  Kapitel I I als Aufgabe aufgegeben worden ist, und da5 er beabsichtigt (z), am 
Mittwoch über das Thema eine Vorlesung zu halten, gibt ein Professor an (3) ,  
was die Studenten bis zum Freitag können sollen - z. T. dadurch, da5 er einen 
Fragebogen über das Thema bearbeiten läßt. Er beobachtet, (4) da5 einige Stu- 
denten am Mittwoch abwesend waren, (5) da5 er wegen der langen Diskussion 
nicht die Vorlesung beenden konnte und (6) da5 einen wichtigen Begriff im Fra- 
gebogen nur zwei Drittel der Hörer zu verstehen schienen. Im allgemeinen erwar- 
tet er (7), da5 einige abwesend sind, aber da5 das Versäumnis durch die für den 
Fragebogen aufgewandte Zeit aufgeholt wird; er erwartet (8), da5 seine Vorle- 
sungen für etwa 90 010 der Zuhörer so klar sind, da5 sie ohne Schwierigkeiten ver- 
stehen können; und er weiß (g), daß seine Kollegen erwarten, daß nur einer von 
zehn Studenten alle wichtigen Begriffe in solchen Vorlesungen versteht. Nach sei- 
nem Urteil bot (10) die aufgegebene Lektüre keine ausreichenden Hintergrund- 
informationen für seine Vorlesung; Studenten äderten (I  I), da5 die Vorlesung 
provokativ war; der Hilfsassistent, der die Fragebogen las, sagte (IZ), da5 eine 
entmutigend große Zahl der Studenten einen wichtigen Begriff mit einem anderen 
zu verwechseln schien. 
Nicht einmal für die ferne Zukunft erwarten Pädagogen und Evaluatoren, 
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da0 Daten so genau aufgezeichnet werden. Meine Absicht war es, hier 
zwölf Beispiele für Daten zu geben, die den zwölf verschiedenen Feldern 
in der Matrix zugeordnet werden können. Im folgenden möchte ich die 
Matrix für die Beschreibungsdaten erläutern. 
Ziele und Intentionen 
Seit vielen Jahren sind Unterrichtstechnologen und Testkonstrukteure für 
eine stärker explizite Formulierung der pädagogischen Ziele eingetreten. 
Nach meher Auffassung sind Ziele, Lernziele und Intentionen synonym. 
Ich benutze als Bezeichnung der Kategorie Intentionen, weil heute viele 
Pädagogen »Ziele(( und »Lernziele« mit »intendiertem Schülerverhalten~ 
gleichsetzen. In diesem Beitrag umfassen Intentionen die intendierten Be- 
dingungen der Umwelt, die geplanten Demonstrationen, die beabsichtigte 
Behandlung von bestimmten fachspezifischen Inhalten und das angestrebte 
Schülerverhalten. Zu den drei Feldern dieser Reihe gehören erwünschte, 
erhoffte, erwartete und sogar befürchtete Auswirkungen. Diese Datengnip- 
pe enthält die Ziele und Pläne anderer Personen, vor allem jedoch die der 
Schüler. (Man sollte bedenken, da0 Pädagogen nicht das Recht haben, die 
Untersuchung einer Variablen dadurch auszuschließen, daß sie nicht als ein 
Lernziel angesehen wird. Der Evaluator sollte die Variable und ihre Ableh- 
nung erfassen.) Die daraus sich ergebende Sammlung der Intentionen ist 
eine - nach Priorität geordnete - Aufzeichnung aller möglicherweise ein- 
tretenden Ereignisse. 
Die Tatsache, da0 viele Pädagogen heute die ))Ziele« mit den ninten- 
dierten SchÜlemerhaltensweisen« gleichsetzen, geht auf die Behavioristen, 
vor allem jedoch auf die Vertreter des Programmierten Unterrichts zurüdr. 
Indem sie das Schwergewicht auf die spezifischen Unterrichtshandlungen 
und -Übungen gelegt haben, die zur Verbesserung der Schülerantworten bei- 
tragen, haben sie eine gewisse Reform des Unterrichts bewirkt. Das Ame- 
rican Association for the Advancement of Science Elementary Project (A. 
A. A. S. S.) hat z. B. sein Curriculum erfolgreich mit Hilfe von Verhaltens- 
zielen entwidtelt. Einige innovative Curriculumprojekte haben jedoch 
festgestellt, da0 die Betonung behavioristischer Ergebnisse für kreativen 
Unterricht hinderlich ist (vgl. Atkin 1963). Der pädagogische Evaluator 
sollte Ziele nicht nur als erwartetes Schülerverhalten formulieren. Um ein 
Bildungsprogramm zu evaluieren, mui3 man untersuchen, was gelehrt und 
gelernt werden soll. (Viele Voraussetzungen und viele Unterrichtsprozes- 
se können auf Wunsch behavioristisch formuliert werden.) Wie Intentionen 
formuliert werden, ist kein Kriterium für ihre Berücksichtigung bei der 
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Evaluation. Intentionen können die allgemeinen Ziele der »Educational 
Policies Commission« oder die detaillierten Ziele der Hersteller von Pro- 
grammen sein (vgl. Mager 1962). Taxonomische, mechanistische, humani- 
stische, biblische - alle noch so verschiedenartigen Zielformulierungen 
müssen bei der Evaluation berücksichtigt werden. 
Bei dem Versuch, die Ziele des Pädagogen aufzuzeichnen, stößt ein Eval- 
uator gegenwärtig auf Schwierigkeiten. Zu Beginn seiner Arbeit fordert 
er den Pädagogen auf, seine Lernziele so darzulegen, daß Verfahren für 
das Testen der Ergebnisse entwickelt werden können. Dabei erfahrt er, 
daß der Pädagoge sich entweder sträubt oder unfähig ist, seine Ziele zu 
verbalisieren. Obwohl der Evaluator das Formulieren von ~erhaltenszie- 
len für die Aufgabe des Pädagogen hält, hilft er ihm sorgfältig und gern 
dabei. Nach unserer Auffassung ist es jedoch nicht Aufgabe des Pädagogen, 
Verhaltensziele zu formulieren. In Ubereinstimm~n~ mit Scrivens Ausfüh- 
rungen liegt U. E. die Beschreibung curricularer Lernziele beim Evaluator. 
Er ist mit der Terminologie des Verhaltens und seiner Ausdrucksformen 
vertraut. So wie es seine Aufgabe ist, die Verhaltensweisen eines Lehrers 
und die Antworten eines Schülers in Daten umzuformen, muß er auch die 
Intentionen und Erwartungen eines Pädagogen in Daten transformieren. 
Wiederholt muß der Evaluator den Pädagogen bitten, seine Intentionen zu 
äußern. Er  sollte versuchen, die Zahl der Antworten durch Fragen zu er- 
höhen, wie: »Kann man es auch so sagen? Ist das ein Beispiel für das, was 
Sie meinen?« Natürlich kann der Evaluator den interessierten Pädagogen 
über Verhaltensziele unterrichten. Das kam seine Arbeit erleichtern. Dar- 
auf zu bestehen, daß jeder Pädagoge Verhaltensziele verwendet, ist jedoch 
falsch. 
Authentische Formuiiemngen der Intentionen zu erhalten, ist für den 
Evaluator eine schwierige Aufgabe. Die benötigte Methodologie rnuß noch 
entwickelt werden. Im weiteren soii nun die zweite Reihe der Datenfelder 
behandelt werden. 
Die Auswahl von Methoden der Beschreibung 
Die meisten deskriptiven Daten, die am Anfang des vorherigen Abschnitts 
erwähnt wurden, werden als Beobachtungen klassifiziert. Wenn der 
Evaluator die Voraussetzungen, Prozesse und die daraus sich ergebenden 
Folgen beschreibt, gibt er (nach Abb. I )  seine Beobachtungen wieder. 
Manchmal macht er die Beobachtungen direkt und persönlich, manchmal 
benutzt er Instrumente. Zu seinen Instrumenten gehören Inventumer- 
zeichnisse, Listen mit bibliographischen Daten, Routine-Interviews, Strich- 
listen, Fragebogen zur Erforschung von Meinungen und alle Arten psy- 
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chometrischer Tests. Der erfahrene Evaluator konzentriert seine Aufmerk- 
samkeit auf das Messen der Schülerleistungen; aber er beobachtet auch 
die anderen Ergebnisse, Voraussetzungen und unterrichtlichen Prozesse. 
Viele Pädagogen fürchten, da5 der von außen kommende Evaluator nicht 
die Merkmale berücksichtigt, die nach dem Urteil des Lehrerkollegiums 
die wichtigsten sind. Dies trifft manchmal zu; oft aber richten Evaluatoren 
zuviel Aufmerksamkeit auf das, was sie beobachten sollen, und zuwenig 
Aufmerksamkeit auf andere Dinge. Bei der Auswahl der Variablen für die 
Evaluation muß der Evaluator eine subjektive Entscheidung treffen. Selbst- 
verständlich muß er für eine Untersuchung die Zahl der Elemente begren- 
zen. Alle Elemente, die nicht berücksichtigt werden, tragen nach sehem 
Urteil nicht zum Verständnis des pädagogischen Geschehens bei. Der Eval- 
uator sollte die Variablen besonders beachten, die durch die Lernziele des 
Pädagogen angegeben werden. Darüber hinaus muß er aber auch zusätz- 
liche Variablen beobachten und die ungewollten Nebenwirkungen und zu- 
fälligen Ergebnisse untersuchen. Der Evaluator hat die Beobachtungsge- 
genstände und Meßverfahren auszuwählen. 
Ohne die rationale Begründung (rationale) des Programms darzulegen, 
ist eine Evaluation nicht vollständig. Sie muß gesondert berücksichtigt wer- 
den (vgl. Abb. I). Jedes Programm enthält eine allerdings oft nur implizite 
Begründung. Sie macht den philosophischen Hintergrund und die grund- 
legenden Ziele des Programms deutiich. Berlack (1966) hat dargelegt, wie 
wichtig die rationale Begründung für dieEvaluation ist. Sie soll eine Grund- 
lage für die Evaluation der Intentionen bieten. Der Evaluator muß sich 
oder anderen Beurteilern die Frage stellen, ob der von den Pädagogen 
entwickelte Plan einen logischen Schritt zur Implementation der grundle- 
genden Ziele darstellt. Die Begründung ist auch für die Wahl der Perso- 
nen wichtig, die das Programm verwenden sollen, z. B. für die Mathema- 
tiker und Mathematiklehrer, die später verschiedene Aspekte des Pro- 
gramms beurteilen sollen. 
Eine Formulierung der Begründung zu erhalten ist oft schwer. Häufig 
ist ein effektiver Lehrer beim Formulieren der Begründung für sein päd- 
agogisches Handeln recht uneffektiv. Wenn er gedrängt wird, kann er 
schließlich vielleicht das sagen, was man von ihm erwartet. Die Begründung 
sollte jedoch in der Sprache des Pädagogen formuliert werden. Die Vor- 
schläge des Evaluators können leicht hinderlich werden, da sie vielleicht 
übernommen werden, weil sie attraktiv sind, ohne jedoch die wirklichen 
Gründe für die Handlungen des Pädagogen anzugeben. 
Die Urteilsmatrix bedarf weiterer Erläuterung. Aber ich verschiebe das 
bis nach der Behandlung der Grundlagen für die Verarbeitung deskripti- 
ver Daten. 
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Kontingenz und Kongruenz 
'Um deskriptive Evaluationsdaten zu verarbeiten, gibt es für jedes Bil- 
dungsprogramm zwei wichtige Verfahren. Man muß die Kontingenzen 
zwischen den Voraussetzungen, Prozessen und Ergebnissen und die Kon- 
gruenz zwischen den Intentionen und Beobachtungen finden. Die Verarbei- 
tung der Urteile folgt einem anderen Modell. Die ersten beiden Spalten 
der Datenmatrix in Abbildung I enthalten die deskriptiven Daten. Das 
Schema für die Verarbeitung dieser Daten ist in Abbildung 2 dargestellt. 
Wenn das, was intendiert ist, wirklich geschieht, sind die Daten für ein 
Curriculum kongruent. Um vollständig kongruent zu sein, müssen die in- 
tendierten Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse eintreten. (Das ge- 
schieht selten - und oft sollte es nicht geschehen.) Innerhalb einer Reihe 
der Datenmatrix sollte der Evaluator die Felder, die Intentionen und Be- 
obachtungen enthalten, vergleichen, um Diskrepanzen festzustellen und 
den Grad der Kongruenz in dieser Reihe zu beschreiben (die Wichtigkeit 
der Kongruenz der Ergebnisse wurde in dem von TaylorIMaguire (1966) 
erarbeiteten Evaluationsmodell hervorgehoben). Die Kongruenz gibt kei- 
nen Hinweis darauf, ob die Ergebnisse reliabel oder valide sind, sondern 
lediglich darauf, da5 das Intendierte eintrat. 
Ähnlich dem Gestaltpsychologen, der in dem Ganzen mehr findet als die 
Summe seiner Teile, findet der Evaluator bei der Untersuchung der Va- 
riablen von beliebigen zwei der drei Bereiche in einer Spalte der Daten- 
matrix mehr zu beschreiben als die Variablen selbst. Die Beziehungen oder 
Kontingenzen zwischen den Variablen verdienen zusätzliche Aufmerksam- 
keit. Insofern als Evaluation die Suche nach Beziehungen ist, die die Ver- 
besserung der Erziehung ermöglichen, ist es die Aufgabe des Evaluators, 
die Ergebnisse zu identifizieren, die mit bestimmten Voraussetzungen 
und Unterrichtsprozessen kontingent sind. 
Unterrichtsplanung und Curriculumrevision haben in den letzten Jahren 
auf dem Vertrauen in bestimmte Kontingenzen beruht. Täglich organisiert 
der gute Lehrer seinen Unterricht und wählt seine Curriculummaterialien 
entsprechend seinen unterrichtlichen Zielen aus. Für ihn sind die Kontin- 
genzen in der Hauptsache logisch intuitiv, die durch zahlreiche befriedi- 
gende und bestätigende Erfahrungen unterstützt werden. Sogar der erfah- 
rene und zweifellos der weniger erfahrene Lehrer müssen ihre intuitiv er- 
warteten Kontingenzen der Oberpriifung durch Evaluatoren unterziehen. 
Als erster Schritt in der Evaluation ist es wichtig, die Kontingenzen auf- 
zuzeichnen. Ein Film über eine Uberschwemmung kann dazu dienen (in- 
tendierter Prozeß), Schülern einen Hintergrund für eine entsprechende 
Schutzgesetzgebung (intendiertes Ergebnis) zu geben. Denen, die die 
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Beschreibende Daten 
Voraussetzungen Voraussetzungen 
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Abb. 2: Eine Darstellung des Prozesses der Verarbeitung von beschreibenden 
Daten 
Sach- und die pädagogischen Probleme kennen, kann man folgende Frage 
stellen: »Gibt es eine logische Verbindung zwischen diesem Prozeß und 
dieser Zielsetzung?« Wenn es sie gibt, existiert eine logische Kontingenz 
zwischen diesen beiden Intentionen. Die Aufzeichnung sollte sie deutlich 
machen. Bei der Evaluation von Intentionen ist das Kontingenzkriterium 
immer ein Kriterium der Logik. Um die Logik einer pädagogischen Kon- 
tingenz zu testen, greifen die Evaluatoren auf ihre vorherigen Erfahrungen 
und vielleicht auch auf Forschungserfahmngen mit ähnlichen Erscheinun- 
gen zurück. Keine unmittelbare Beobachtung dieser Variablen ist jedoch 
erforderlich, um die Stärke der Kontingenzen zwischen Intentionen zu 
testen. 
Die Evaluation von Beobachtungskontingenzen hängt von der empiri- 
schen Evidenz ab. Um sagen zu können: Diese Klasse macht im Rechnen 
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schnelle Fortschritte, weil der Lehrer gute, aber nicht zu differenzierte 
Kenntnisse in Mathematik hat, braucht man empirische Daten aus der Eval- 
uation oder aus der Forschungsliteratur (vgl. Bassam 1962). AUS der EvaI- 
uation eines einzigen Programms allein kann man nicht die Daten erhal- 
ten, die für die Formulierung einer Kontingenz notwendig sind. Dazu bil- 
den auch frühere Erfahrungen mit ähnlichen Erscheinungen eine grundle- 
gende Qualifikation für den Evaluator. 
Die Kontingenzen und Kongruenzen, die die Evaluatoren identifiziert 
haben, müssen genauso wie einheitliche Beobachtungsdaten der Beurtei- 
lung von Experten und Teilnehmern unterzogen werden. Das Auftreten 
einer Nicht-Kongruenz wird entsprechend den unterschiedlichen Stand- 
punkten verschieden bewertet werden. So sind vielleicht ein Schulrat und 
ein Schulpsychologe verschiedener Ansicht darüber, welche Bedeutung 
der Streichung von Stunden für die im Stundenplan vorgesehene Sexual- 
hygiene zukommt. Für die Beurteilung von Kontingenzen bietet sich als 
Beispiel das Ausmaß an, in dem die Lehrfahigkeit eines Lehrers während 
eines ganzen Schultages kontingent ist; darin kann ein Beurteiler einen 
ausreichenden Grund dafür sehen, auf eine Unterrichtsstunde am frühen 
Morgen zu verzichten, ein anderer jedoch nicht. Die Vorstellungen, die 
über die Bedeutung von Kongruenz und Kontingenz bestehen, müssen 
vom Evaluator sorgfältig untersucht werden. 
N o m e n  und Urtei le  
Nach allgemeinem Konsens besteht das Ziel der Erziehung in der optima- 
len Bildung der Schüler. Wie und unter welchen Umständen die Schüler 
sie jedoch erreichen, wird immer umstritten sein. Unabhängig davon, ob 
die Ziele von den örtlichen Gemeinden aufgestellt werden und nur für sie 
gelten oder ob sie für das ganze Land gelten sollen, erfordert die Evalua- 
tion des Bildungsniveaus eher explizite als implizite Normen (standards). 
Die gegenwärtigen Bildungsprogramme werden keiner normorientierten 
Evaluation unterzogen. Das bedeutet nicht, da6 sich die Schulen nicht an- 
strengen oder keine Erfolge erzielen; es bedeutet lediglich, daß Normen 
- allgemeingültige Verhaltensformen - nicht überall gebräuchlich sind. 
Selbst wenn Schulen in allen Teilen des Landes die gleichen Evaluations- 
bogen verwenden 2, wird die Interpretation der gewonnenen Daten mit 
unklaren, individuell gebrauchten Begriffen erfolgen. Sogar im Rahmen 
informaler Evaluation kann keine Schule die Auswirkungen ihres Curri- 
culum evaluieren, ohne zu wissen, wie andere Schulen ähnliche Lernziele 
zu erreichen versuchen. Leider wehren sich viele Pädagogen gegen die sy-
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stematische Sammlung solcher Kenntnisse (vgl. Hand 1965 U. Tyler 1965). 
Ober die Qualität der Erziehung eines Schülers weiß man gegenwärtig we- 
nig. Die Schulzensuren bemhen auf den privaten Kriterien und Normen 
eines einzelnen Lehrers. Die meisten Werte in standardisierten Tests ge- 
ben eher Auskunft darüber, wo ein Schüler bei der Lösung psychometrisch 
brauchbarer Aufgaben im Verhältnis zu seiner Bezugsgruppe steht, als 
über das Ausmaß an Kompetenz, mit der er wesentliche schulische Aufga- 
ben erfüllt. Obwohl die meisten Lehrer in der Lage sind, ihre Fächer zu 
unterrichten und Lernschwierigkeiten zu erkennen, haben nur wenige die 
Fähigkeit, zu beschreiben, wie ein Schüler sich mit seiner geistigen Um- 
welt auseinandersetzt. Weder Schulzensuren noch Punktwerte in standar-
disierten Tests, noch die Ansichten der Lehrer enthalten genügend Infor- 
mationen über das Bildungsniveau der Schüler. 
Selbst wenn die Meßwerte erfolgreich interpretiert werden, ist Evalua- 
tion aufgrund der zahlreichen Normen schwierig. Die Normen unterschei- 
den si& von Schüler zu Schüler, Lehrer zu Lehrer und Bezugsgmppe zu 
Bezugsgmppe, und das ist auch richtig so. In einer pluralistischen Gesell- 
schaft haben verschiedene Gmppen unterschiedliche Normen. Die Aufgabe 
der Evaluation besteht zum Teil darin, deutlich zu machen, wer welche 
Normen hat. 
Es wurde bereits dargelegt, daß im Verlauf eines längeren Zeitraums 
die Intentionen eines Pädagogen sich ändern. Das bedeutet, daß sich wäh- 
rend des Unterrichts die Kriterien und die Normen des Pädagogen wan- 
deln. Wahrend der Entwicklung und Dissemination eines Curriculum än- 
dern sich sogar die Hauptgruppen der Kriterien. In einer umfassenden 
Analyse des Prozesses, in dem neue Curricula an die speziellen Bedingun- 
gen der einzelnen Schulen adaptiert werden, identifizierten Clark und Gu- 
ba (1965) acht Stadien der Veränderung. Für jedes Stadium erarbeiteten 
sie spezifische Kriterien (jedes mit seinen eigenen Normen), aufgmnd derer 
das Curriculum evaluiert werden soll, bevor man zum nächsten Stadium 
fortschreitet. Alle ihre Kriterien bedürfen weiterer Ausfühmng; hier soll 
nur angedeutet werden, daß es in jedem aufeinanderfolgenden Stadium 
der Curriculumentwicklung recht unterschiedliche Kriterien gibt. In der 
informalen Evaluation werden die Kriterien oft unspezifiziert gelassen. 
Formale Evaluation ist spezifischer. Je sorgfältiger die Evaluation ist, de- 
sto weniger Kriterien scheint es zu geben; je sorgfältiger die Kriterien spe- 
zifiziert sind, desto weniger wird die Angemessenheit der ihnen zugrunde 
liegenden Normen beachtet. Leider haben die am besten ausgebildeten 
Evaluatoren die Erziehung mit einem Mikroskop anstatt mit einem Weit- 
winkelsucher untersucht. 
Es gibt keine genauen Kenntnisse darüber, was Schulen und Curriculum- 
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projekte gegenwärtig leisten; z. T. liegt es daran, da5 die Methoden für 
die Verarbeitung von Urteilsdaten unzulänglich sind. Bei dem gegenwär- 
tig geringen Ausmaß an formaler Evaluation berücksichtigt man zu wenig 
Kriterien, ist zu tolerant für implizite Normen und kümmert sich nicht um 
die Vorteile relativer Vergleiche. Es bedarf weiterer Ausführungen über 
relative und absolute Normen. 
Vergleichen und Urteilen 
Die Beurteilung der Charakteristika eines Bildungsprogramms kann erfol- 
gen ( I )  in bezug auf absolute Normen, wie sie sich in persönlichen Urteilen 
äußern, und (2)  in bezug auf relative Normen, wie sie in den Charakteri- 
stika alternativer Curricula zum Ausdruck kommen. Man kann das School 
Mathematics Study Group Project in bezug auf persönliche Ansichten dar- 
über, was ein Mathematikcurriculum sein soli, oder in bezug auf andere 
Mathematikcurricula evaluieren. DieVergleiche und Beurteilungen des Eval- 
uators sind in Abbildung 3 dargestellt. Der obere linke Teil der Abbildung 
entspricht der Datenmatrix in Abbildung 2. Auf der oberen rechten Seite 
sind Normengruppen dargestellt, mit denen ein Curriculum absolut be- 
urteilt werden kann. Da es zahlreiche Bezugsgruppen oder Gesichtspunkte 
geben kann, gibt es viele unterschiedliche Normengruppen. Die verschiede- 
nen Matrizen auf der unteren linken Seite stellen verschiedene alternative 
Curricula dar, mit denen das Curriculum, das evaluiert wird, verglichen 
werden kann. 
Wenn alle absoluten Normengruppen formalisiert werden, würden 
sie angemessene und wertvolle Bezugsebenen für die Voraussetzungen, 
Prozesse und Ergebnisse bilden. Bislang ging es nur um das Aufstellen von 
Normen, nicht um ihre Beurteilung. Bevor der Evaluator ein Urteil fällt, 
muß er bestimmen, ob alle Normen getroffen werden. Wenn Normen nicht 
vorhanden sind, müssen sie gesetzt werden. Der Urteilsakt selbst entschei- 
det, welche Normengruppe berücksichtigt wird. Genauer gesagt, Urteile 
fällen heißt: jeder Normengruppe eine bestimmte Bedeutung zuordnen. 
Rationales Urteilen in der pädagogischen Evaluation ist eine Entschei- 
dung darüber, wieviel Beachtung den Normen jeder Bezugsgruppe bei der 
Entscheidung darüber zukommt, ob eine administrative Handlung erfolgen 
oder nicht erfolgen SOU. 
Der relative Vergleich wird ähnlich durchgeführt, wobei allerdings die 
Normen aus der Beschreibung anderer Bildungsprogramme stammen. Es 
ist nicht sehr schwierig, ein Urteil darüber zu fällen, ob ein Curriculum in 
einem Charakteristikum besser ist als ein anderes, aber es gibt viele Cha- 
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Abb. 3: Eine Darstellung des Prozesses der Beurteilung des Wertes eines Bildungs- 
Programms 
rakteristika, die verschieden wichtig sind. Der Evaluator wählt aus, welche 
Charakteristika zu berücksichtigen und mit welchen Bildungsprogrammen 
sie zu vergleichen sind. Mit Hilfe der relativen und der absoluten Beur- 
teilung eines Bildungsprogramms kann man ein Gesamturteil über seine 
Qualität (vielleicht mit einigen modifizierenden Aussagen) erhalten, das 
die Grundlage für eine Bildungsentscheidung sein kann. Aufgrund dieser 
abschließenden Beurteilung kann dann eine Empfehlung ausgesprochen 
werden. 
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Absolute und relative Evaluation 
Ob absoluter oder relativer Evaluation der Vorzug zu geben ist, ist zwi- 
schen Scriven und Cronbach umstritten geblieben. Cronbach (1963) ver-
tritt die Auffassung, es sei sehr gewagt, aus den Ergebnissen curricularer 
Vergleichsuntersuchungen Generalisationen zu machen, die auf eine örtli- 
che Schulsituation zutreffen sollen - selbst wenn diese Untersuchungen 
umfangreich, gut angelegt und richtig kontrolliert worden sind -, so daß 
in Vergleichsuntersuchungen eine unzulängliche Forschungsinvestition 
besteht. Darüber hinaus ist wahrscheinlich der Unterschied in den Ziel- 
setzungen der verglichenen Curricula so groß, da8 die Ergebnisse nicht 
interpretierbar sind, es sei dem, ein Curriculum ist einem anderen weit 
überlegen. Da Cronbach diesen Fall selten erwartet, tritt er dafür ein, we- 
niger Vergleichsuntersuchungen, dafür aber mehr intensive Prozeb- und 
Einzeluntersuchungen von Curricula mit umfangreichen Messungen und 
sorgfältiger Beschreibung zu machen. 
Scriven (1967) andererseits vertritt die Auffassung, daß der Pädagoge 
vor allem wissen will, ob ein Curriculum besser ist als ein anderes, und 
da5 das beste Verfahren zur Beantwortung dieser Frage der direkte Ver- 
gleich ist. Er weist darauf hin, wie schwierig die begrifflich klare Beschrei- 
bung der Ergebnisse komplexer Lernprozesse in bezug auf absolute Nor- 
men ist, wenn man sie mit der Beobachtung der relativen Ergebnisse zwei- 
er Bildungsprogramme vergleicht. Inwieweit Scrivens Ausführungen über- 
zeugend sind, hängt wahrscheinlich vom Adressaten ab. Ein Pädagoge, 
der über die Adaptation eines Programms entscheiden muß, wird seine 
Oberlegungen eher plausibel finden als ein Curriculuminnovator und Un- 
terrichtstechnologe. 
Die von Scriven getroffene Unterscheidung zwischen formativer und 
summativer Evaluation ist eine sehr wertvolle Differenzierung im Rahmen 
der Evaluation. Seine Verwendung der Begriffe bezieht sich vor allem auf 
das Stadium der Entwicklung von curricularem Material. Solange das Ma- 
terial noch nicht so fertiggestelit ist, daß es an die Lehrer verteilt werden 
kann, ist Evaluation formativ; nach Abschluß seiner Entwicklung ist Eval- 
uation summativ. Wahrscheinlich empfiehlt es sich eher, zu unterscheiden 
zwischen einer Evaluation, die sich an den Kriterien und Normen der Cur- 
riculumentwickler, Autoren und Verleger orientiert, und einer Evaluation, 
die sich an den Kriterien und Normen der Schüler, Beamten der Schulver- 
waltung und Lehrer orientiert. Die Unterscheidung zwischen formativer 
und summativer Evaluation könnte so definiert werden, und ich will die 
Begriffe so verwenden. Die Kommission eines Lehrerkollegiums, die ein 
Curriculum für die Schule auswählen soll, stellt Fragen nach seiner Qua- 
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lität und Geeignetheit. Der Curriculumentwickler, der Cronbachs Rat be- 
folgt, fragt danach, wie das Curriculum verbessert werden kann. (Keiner 
befaßt sich mit den individuellen Unterschieden zwischen den Schülern.) 
Um diese Fragen zu beantworten, rnuß der Evaluator verschiedene Daten 
untersuchen und sich auf verschiedene Normen beziehen. 
Der Evaluator, der seine Aufgabe eher in der sumrnativen als in der 
formativen Evaluation sieht, muß die Adressaten über die Qualität des 
Curriculum informieren. Sein Ziel besteht darin (vgl. Abb. 3),  zu Urteilen 
zu gelangen. Wahrscheinlich wird er die Schulsituationen zu beschreiben 
versuchen, in denen die Verfahren bzw. Materialien benutzt werden kön- 
nen. Seine Aufgabe kann er darin sehen, herauszufinden, wie gut ein Cur- 
riculum in ein bereits bestehendes Schulprogramm paßt. Er muß in Erfah- 
rung bringen, ob die für das Curriculum intendierten Voraussetzungen, 
Prozesse und Ergebnisse sich mit den finanziellen Mitteln, Normen und 
Zielen der Schule vereinbaren lassen. Dazu kann es erforderlich sein, der 
Schule ebensoviel Aufmerksamkeit wie dem Curriculum zuzuwenden. 
Der formative Evaluator andererseits interessiert sich stärker für Kontin- 
genzen, wie sie in Abbildung 2 dargestellt worden sind. Er wird in der 
Evaluationsuntersuchung und in Querschnittsuntersuchungen (across stu- 
dies) nach gemeinsamen Veränderungen suchen, um auf ihrer Grundlage 
die Entwicklung gegenwärtiger oder zukünftiger Curricula zu steuern. 
Für größere Evaluationsuntersuchungen verfügt ein Evaluator allein na- 
türlich nicht über die vielen benötigten Fähigkeiten und Kenntnisse. Ein 
Team von Sozialwissenschaftlem ist für viele Aufgaben erforderlich. Solche 
Teams werden sicherlich aus Experten in der Unterrichtstechnologie, der 
Psychometrie, in den Skaliemngsmethoden, in der Forschungsplanung (re- 
search design) und der Dissemination von Informationen bestehen. Curri- 
culare Innovationen haben ohne Zweifel tiefe und umfassende Wirkungen 
auf unsere Gesellschaft; daher empfiehlt es sich auch, zu manchen Evalua- 
tionsteams einen Kulturanthropologen hinzuzuziehen. Auch Wirtschafts- 
wissenschaftler und Philosophen können einen wesentlichen Beitrag zur 
Evaluation leisten. Experten für die Untersuchung von Wertvorstellungen, 
für Stichprobenerhebungen und statistische Methoden werden benötigt. 
Der Pädagoge, der sich vor der Teilnahme an einer Evaluation scheut, 
wird erst recht davon unangenehm berührt, daß ein Evaluationsteam in 
seiner Schule arbeitet. Darüber hinaus erhebt sich für ihn die Frage, wie 
Evaluatoren die wirkliche Beschaffenheit der Erziehung, die durch ihre 
Gegenwart beeinflußt wird, beobachten und beschreiben können. Die Be- 
denken des Pädagogen sind berechtigt; die Evaluation - ja die bloße Ge- 
genwart der Evaluatoren - hat manchmal einen positiven und manchmal 
einen negativen Einfluß auf die Erziehung. In beiden Fällen trägt sie je- 
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doch zum atypischen Charakter des Unterrichts bei. Einige Wissenschaftler 
nehmen an (Webb/Campbell/Schwartz/Sechritz 1966)~ da5 die Ver-
fahren der Evaluation eines Tages soweit entwickelt sein werden, daß sie 
die Evaluation nicht mehr beeinträchtigen. 
Abschließend möchte ich den Leser darauf aufmerksam machen, daß 
zur Zeit eine der größten Investitionen im Bildungswesen in der Entwick- 
lung neuer Bildungsprogramme besteht. Schulaufsichtsbeamte können ein 
Curriculum noch nicht mit Hilfe rationaler Begründungen revidieren, da 
es die dazu notwendige Evaluation nicht gibt. Wie können die Erfahrungen 
aus den Anstrengungen der Innovatoren der sechziger Jahre genutzt wer- 
den, wenn in den sechziger Jahren keine Evaluationsaufzeichnungen vor-
handen sind? Für die Innovatoren und Lehrer der siebziger Jahre sind sol- 
che Informationen notwendig, denn die bisherigen Kenntnisse können nicht 
die Sammlung ausreichender Kenntnisse ersetzen. In unseren Datensarnm- 
lungen sollten wir die Auswirkungen und ihre Gründe, die I<ongruenz zwi- 
schen Intentionen und Ergebnissen und die verschiedenen Urteile der 
Adressaten festhalten. Solche Aufzeichnungen sollten gesammelt werden, 
um das pädagogische Handeln zu fördern, nicht um es zu hemmen. Evalua- 
tion sollte ihre Aufgabe darin sehen, Daten für Entscheidungen zu sam- 
meln, und nicht darin, Unruhe in der Schule zu stiften. 
Pädagogen sollten ihre eigenen Evaluationen sorgfältiger machen und 
stärker formalisieren. Alle, die in ihren Klassen oder in überregionalen 
Kommissionen daran interessiert sind, können sich vielleicht ihre Aufgabe 
durch die Beantwortung folgender Fragen verdeutlichen: 
( I )  	Ist diese Evaluation vorwiegend deskriptiv oder vorwiegend be- 
urteilend oder deskriptiv und beurteilend zugleich? 
(2) 	 Soll diese Evaluation die Voraussetzungen, die Prozesse oder die 
Ergebnisse allein oder eine Kombination dieser oder aber ihre 
funktionalen Kontingenzen betonen? 
(3 )  	 Soll diese Evaluation die Kongruenz zwischen den Intentionen und 
den Ergebnissen angeben? 
(4) 	 Richtet sich diese Evaluation auf ein Programm allein, oder findet 
sie als Vergleich zwischen zwei oder mehreren Programmen statt? 
(5) 	Soll diese Evaluation eher zur Weiterentwicklung von Curricula 
dienen, oder soll sie zwischen vorhandenen Curricula auszuwählen 
helfen? 
Mit der Beantwortung dieser Fragen werden restriktive Auswirkungen 
unvollständiger und unangemessener Auffassungen von Evaluation leich- 
ter vermieden. 
DANIEL . STUFFLEBEAM 
Evaluation als Entscheidungshilfe 
In den letzten zweieinhalb Jahren habe ich mit Mitarbeitern aus Schulen, 
Erziehungsminiisterien mehrerer Bundesstaaten und dem amerikanischen 
Erziehungsministerium intensiv an Problemen der Evaluation gearbeitet. 
In den meisten Fallen galt es, Projekte zu evaluieren, die aus Titel I und 
Titel I11 des Elementary and Secondary Education Act von 1965 finan-
ziert wurden. Der vorliegende Beitrag beruht auf diesen Erfahrungen 
und stellt den Versuch dar, einige meiner Vorstellungen über die Aufga- 
ben der Evaluation im Rahmen der gegenwärtigen innovativen Bildungs- 
Programme darzustellen. 
Der Aufsatz umfaßt zwei Teile. Im ersten Teil soll der gegenwärtige 
Stand der Evaluation im Bildungswesen dargestellt werden. Es gilt die 
Aufgaben der Evaluation zu beschreiben und zu zeigen, daß Pädagogen 
bislang bei dem Versuch, diesen Aufgaben gerecht zu werden, ineffektiv 
waren. Sodann sollen einige mögliche Gründe für das unzulängliche Aus- 
maß an Evaluation im Bildungswesen genannt werden. Im zweiten Teil 
des Beitrags versuche ich dann einige alternative Ansätze der pädagogi- 
schen Evaluation zu entwickeln. Es gilt Evaluation zu definieren, vier m. E. 
für Innovationen im Bildungsbereich besonders wichtige Evaluationsstra- 
tegien zu entwickeln und die Struktur von Evaluationsplänen zu erklären. 
I .  Der gegenwärtige Stand der Evaluation im Bildungswesen 
Erziehung wird in immer stärkerem Maße als ein Mittel zur Befriedigung 
der sozialen, wirtschaftlichen und geistigen Bedürfnisse der Gesellschaft 
angesehen. Um dieser ständig schwieriger werdenden Rolle gerecht zu 
werden, müssen Pädagogen sich mit den wichtigen gesellschaftlichen Pro- 
blemen befassen. Zu ihnen gehören die Fragen der Chancenungleichheit 
der verschiedenen Rassen, der De-facto-Segregation, der Aufstande in den 
Städten, der Desillusionierung der Jugend und der zahlreichen vorzeitigen 
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Schulabgänge. Den hier sich zeigenden Tendenzen und ihrer Ausweitung 
muß im Interesse unserer Gesellschaft entgegengearbeitet werden. Der Er- 
ziehung kommt dabei eine wichtige und schwierige Aufgabe zu, zu deren 
Bewältigung zahlreiche Reformen erfolgen müssen. 
Voraussetzungen 
Um den Pädagogen die Erfüllung ihrer neuen Aufgaben zu ermöglichen, 
stellt die Gesellschaft in allen Bildungsbereichen jährlich viele Milliarden 
Dollar im Rahmen der einzelstaatlichen und bundesstaatlichen Programme 
und mit Hilfe von Stiftungen zur Verfügung. Ein Beispiel für eine derartige 
Investition im Bildungswesen sind der Elementary and Secondary Edu- 
cation Act von 1965, das Head Start Program, der Education Professions 
Act und das Experienced Teacher Fellowship Program. Außerdem entwik- 
kelten viele Industriezweige Bildungsinitiativen, so daß es voraussichtlich 
bald viele von der Industrie finanzierte Bildungsprojekte geben wird. Auf- 
grund der neuen Aufgaben gibt es im Bildungswesen noch nie dagewesene 
Möglichkeiten für die Entwicklung innovativer Programme. 
Diese Situation hat jedoch auch dazu geführt, die Evaluation neuer Bil- 
dungspläne und Bildungsprogramme zu verlangen. Das gilt vor allem für 
die aus Bundesrnitteln finanzierten Programme wie Titel I und Titel I11 
des Elementaq and Secondary Education Act. Hier fordert das Gesetz 
ausdrücklich, daß die finanzierten Projekte mindestens einmal jährlich ei- 
nen Evaluationsbericht einreichen. Deshalb müssen viele Pädagogen in al- 
len Sektoren des Bildungswesens erstmals eine formale Evaluation durch- 
führen. 
Die Vorschrift, solche Evaluationsuntersuchungen durchzuführen, ist 
sinnvoll und meiner Meinung nach längst fällig gewesen. Geldgeber und 
Offentlichkeit haben das Recht, zu erfahren, ob ihre hohen Bildungsausga- 
ben die erwünschten Erfolge erzielen. Noch stärker benötigen die Pädago- 
gen selbst evaluative Informationen, um eine rationale Grundlage für Ent- 
scheidungen über alternative Pläne und Verfahren zu haben. Die Forde- 
rung nach der Evaluation von Bildungsprogrammen bewirkt jedoch noch 
nicht ihre Operationalisierung. Pädagogen müssen die Notwendigkeit der 
Evaluation einsehen und wirksame Evaluationsuntersuchungen durchfüh-
ren. 
Die Notwendigkeit besserer Evaluation im Bildungswesen 
Ohne Zweifel sind viele Pädagogen davon überzeugt, daß Bildungspro- 
gramme evaluiert werden müssen. Die Mehrzahl der gegenwärtig vorhan- 
115 Evaluation als Entscheidungshilfe 
denen Evaluationsberichte der Schulen, Erziehungsministerien und Regio- 
nal Educational Laboratories lassen erkennen, daß Pädagogen viel Zeit, 
Anstrengung und Geld für die Evaluation ihrer Programme aufwenden. 
Das hat jedoch noch nicht dazu geführt, eine wirkungsvolle Evaluation 
durchzuführen. Denn obwohl Pädagogen zahlreiche Evaluationsuntersu- 
chungen gemacht haben, haben ihre Bemühungen nicht dazu beigetragen, 
die Informationen zu gewinnen, die als Grundlage für Entscheidungen 
über die evaluierten Programme notwendig sind. 
Viele Evaluationsberichte enthalten nur bruchstückhafte Informationen. 
Obwohl solche Informationen für die Entscheidungsträger wichtig sein 
können, fehlt ihnen jedoch im allgemeinen das Ausmaß an Zuverlässigkeit, 
das Entscheidungsträger brauchen, um ihre Entscheidungen zu rechtferti- 
gen, so da6 derartige ~nformation'en für wichtige Entscheidungen nur sel- 
ten nützlich sind. Ein Beispiel dafür ist der erste Jahresbericht für den Ti- 
tel I des Elementary and Secondary Education Act '. Dieser Bericht war 
sehr wichtig, da er die vielen tausend Projekte des Titel I umfaßte. Sein 
Wert wurde jedoch dadurch erheblich eingeschränkt, daß er fast keine em- 
pirisch gewonnenen Daten enthielt. Statt dessen bot er viele anekdotische 
Berichte, in denen Projektleiter darlegten, daß ihrer Meinung nach ihr 
Programm erfolgreich sei; viele von ihnen dachten sogar darüber nach, 
welches die Gründe für die angeblichen Erfolge sein könnten. Obwohl die- 
se Anekdoten manchmal Fragen anschnitten, die für die Verbesserung 
des Titel I Program von Bedeutung waren, konnten die Entscheidungsträ- 
ger im Kongreß, im amerikanischen Erziehungsrninisterium, in den Enie- 
hungsministerien der Bundesstaaten und in den örtlichen Sdiulbezirken 
wichtige Entscheidungen kaum auf solche Beweisstücke gründen. 
Beim Titel I11 des Elementary and Secondary Education Act ist die 
Situation kaum anders. Die für den Titel I11 verantwortlichen Beamten im 
amerikanischen Erziehungsrninisterium bestimmten die Qualität der Titel- 
111-Anträge immer aufgrund von 15  Kriterien mit Hilfe einer Fünf-Punkte- 
Skala '. Die Beurteilung im Kriterium, das sich auf die Evaluation bezog, 
lag in der Regel im negativen Bereich der Skala und war schlechter als bei 
dreizehn der anderen Kriterien; Ausnahme war das Kriterium, das sich auf 
die Dissemination bezog. Guba hat überzeugend dargelegt, dai3 die Eva- 
luationspläne in den Anträgen zu Titel-111-Projekten unzureichend sind 3.  
Aufgrund einer Analyse von 32 Anträgen zu Titel-111-Projekten kam Guba 
zu folgendem Ergebnis: »Es ist fraglich, ob die Ergebnisse dieser Evalua- 
tionsuntersuchungen überhaupt nützlich sind. Sie entsprechen wahrschein- 
lich der unter Pädagogen verbreiteten stereotypen Auffassung von Evalua- 
tion als etwas, das von oben gefordert wird und zu dessen Herstellung Zeit 
und Mühe erforderlich ist, das aber für Handlungsablaufe nur wenig re- 
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levant ist.«4 Im Unterschied zu den bereits erwähnten Evaluationsunter- 
suchungen von Titel I und Titel I11 enthalten einige andere empirisch ge- 
wonnene Daten. So wurden z. B. für den Evaluationsbericht des New York 
City Higher Horizons Program exakte Forschungsverfahren benutzt 
(Wrightstone o. J.), um die Leistungen einer Versuchsgruppe, die im Rah-
men dieses Programms unterrichtet wurde, mit denen einer Kontrollgruppe 
zu vergleichen, die in einigen Punkten mit der Versuchsgruppe paralleli- 
siert worden war. Die Ergebnisse dieses fast 300 Seiten umfassenden Be- 
richts waren für die Ergebnisse genauer EvaIuationsuntersuchungen ty-
pisch. Es gab keine signifikanten Unterschiede. Im deutlidien Unterschied 
dazu stellte der Bericht jedoch auch fest, da5 nach der Uberzeugung der 
an dem Programm beteiligten Lehrer und Schulleiter die Unterschiede so 
stark waren, dai3 man das Programm auf keinen Fall wieder aufgeben dür- 
fe. 
Obwohl die Evaluationsuntersudiungen der Projekte der Titel I und I11 
sich von der Evaluation des Higher Horizons Program in ihrer Genauig- 
keit unterschieden, waren sie in einer Hinsicht jedoch gleich. Keine von ih- 
nen half den Entscheidungsträgern, die evaluierten Programme zu verbes- 
sern. Obwohl ich nur drei Beispiele für Unzulänglichkeiten bei gegenwär- 
tigen Evaluationsuntersuchungen angeführt habe, sind sie meiner Meinung 
nach genügend aussagekräftig, um meinen Standpunkt zu veranschaulichen. 
In vielen Fällen helfen EvaIuationsberichte den Entscheidungstragern nur 
wenig oder gar nicht, so daß Entscheidungen im Biidungswesen zu treffen 
intuitiv und riskant bleibt. 
Probleme der Evaluation im Bildungmesen 
Wie lä5t sich diese Situation erklären? Warum können Pädagogen nicht 
Evaluationsuntersuchungen durchführen, die zugleich nützlich und wissen- 
schaftlich einwandfrei sind? Warum gewinnt man aus Evaluationsuntersu- 
chungen mit Hiife klassischer Forschungsmethoden nur Informationen, die 
für Entscheidungen über Bildungsprogramme von begrenztem Wert sind? 
Warum stehen die Ergebnisse vieler Evaluationsuntersuchungen,die kei- 
nen signifikanten Unterschied aufweisen können, in Widerspruch zu den 
Erfahrungen der an dem Programm Beteiligten? 
Man kann diesen Fragen nicht einfach mit dem Argument begegnen, 
da5 die Praxis der Evaluation zu weit hinter den Ansprüchen der Theorie 
zurückbleibt oder da5 die Pädagogen sich nicht genügend bemühen, ihr 
Programm zu evaluieren. Auch sollte man nicht die evaluativen Außerun- 
gen der beteiligten Personen als unglaubwürdig hinstellen oder behaup- 
ten, daß Ergebnisse mit nicht signifikanten Unterschieden typisch sind, 
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weil in der Pädagogik alle Anstrengungen kaum jemals einen Unterschied 
bewirken. Nach meiner Meinung besteht der Mangel an angemessenen 
Evaluationsdaten, weil verschiedene grundlegende Probleme erst gelöst 
werden müssen, bevor die Evaluationsuntersuchungen sich verbessern las- 
sen. Zu diesen Problemen gehört das Fehlen ausgebildeter Evaluatoren, 
adäquater Evaluationsinstrumente und Evaluationsverfahren und einer an- 
gemessenen Theorie der Evaluation. Nach meiner Auffassung liegt das 
größte Problem im Fehlen einer für die Evaluation von Bildungsprogram- 
men geeigneten Konzeptualisierung oder Theorie. 
Die konzeptuellen Grundlagen sind für Evaluationsuntersuchungen von 
grundlegender Bedeutung. Wenn die Konzeptionen falsch sind, dann sind 
die auf ihnen beruhenden Eval~ationser~ebnisse auch falsch. Daher ist es 
wichtig, die Qualität der Konzeptualisierungen zu untersuchen, die den ge- 
genwärtigen Anforderungen an Evaluation zugrunde liegen. Es empfiehlt 
sich, die Konzeptualisierungen in folgende drei Klassen einzuteilen und je- 
de getrennt zu betrachten: 
I. Konzeptionen von der Beschaffenheit der Bildungsprogramme, für die 
Evaluationsuntersuchungen gebraucht werden, z. B. von den Entschei- 
dungsprozessen und den entsprechenden Informationsbedürfnissen, die 
die Evaluationsuntersuchungen befriedigen sollen 
2. Konzeptionen vom Wesen der Evaluation und ihrer Beziehung zu ein- 
zelnen Klassen von Bildungsprogrammen 
3 .  Konzeptionen von der Struktur der Evaluationspläne, die für die Durch- 
führung pädagogischer Evaluationsuntersuchungen gebraucht werden. 
Probleme bei der Bestimmung der Anforderungen fix 

Evaluation im Bildungswesen 

Zunächst wollen wir einmal die Probleme untersuchen, die sich bei der 
Bestimmung der Aufgabe und Funktion pädagogischer Evaluationsunter+ 
suchungen ergeben. Um eine Evaluation machen zu können, muß man na- 
türlich erst wissen, was evaluiert werden soll. Das zu wissen, ist jedoch ge- 
genwärtig eine außerordentlich schwierige Aufgabe. Die augenblicklichen 
Bemühungen um Evaluation sind aufgrund der neuen pädagogischen Pro- 
gramme und Aktivitäten entstanden. Zu diesen Aktivitäten gehören auch 
die erst in letzter Zeit für die Pädagogen entstandenen neuen Aufgaben, 
die neuen Verhältnisse in den verschiedenen Bereichen des Biidungswe- 
Sens und das Anliegen zahlreicher Institutionen, zu gemeinsamen Bildungs- 
entscheidungen zu kommen. Daher sollte man sich nicht dadurch beirren 
lassen, daß die bislang für das Bildungswesen gültige Theorie der Evalua- 
tion nicht länger ausreichte, um die Informationen, die für die Entwicklung 
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der neuen Biidungsprogramme notwendig sind, zu gewinnen. Viele neue 
Bildungsprogramme unterscheiden sich von den bisherigen so sehr, da6 
unsere Evaluationsuntersuchungen Fragen beantworten müssen, die sich 
von denen der Vergangenheit stark unterscheiden. 
Meiner Meinung nach brauchen wir Konzeptualisierungen, die den Ent- 
scheidungsprozessen und Informationsbedürfnissen bei den neuen Bii-
dungsprogrammen gerecht werden. Solche Programme, die zur Verbesse- 
rung des Biidungswesens beitragen sollen, sind von zahlreid~en unter- 
schiedlichen Entscheidungen abhängig; um diese Entscheidungen zu fällen, 
werden Informationen benötigt. Evaluatoren, die diese Informationen be- 
schaffen sollen, müssen die relevanten Entscheidungsprozesse und ent-
sprechende Informationsbedürfnisse kennen, bevor sie angemessene Eva- 
luationsuntersuchungen planen können. Sie müssen den Ort, den Schwer- 
punkt, den Zeitpunkt und die kritische Reflektiertheit der Entscheidungen 
kennen, die sie vorbereiten sollen. Gegenwärtig gibt es weder eine adäquate 
Kenntnis der Entscheidungsprozesse und der entsprechenden Informations- 
bedürfnisse bei Bildungsprogrammen, noch gibt es ein systematisches Pro- 
gramm, diese Kenntnisse zu gewinnen. Kurz gesagt, es gibt keine angemes- 
senen Konzeptualisierungen der Entscheidungen und der entsprechenden 
Informationsbedürfnisse; es gibt auch keine Vorstellungen über Program- 
me, mit deren Hilfe sie gewonnen werden können. 
Probleme bei der Definition von Evaluation im Biidungswesen 
Als nächstes wollen wir Fragen nach der Bedeutung der Evaluation im 
Bildungswesen erörtern. Im allgemeinen haben Pädagogen es als die Auf- 
gabe der Evaluation angesehen, das Ausmaß zu bestimmen, in dem Lern- 
ziele erreicht worden sind. Der erste Schritt zur Operationalisiemng dieser 
Definition besteht darin, Programmziele in VerhaltensbegrifFen zu formu- 
lieren. Um eine Beziehung zwischen Ergebnissen und Zielen herzustellen, 
muß man sodann Kriterien definieren und operationalisieren. Zur Opera- 
tionalisiemng dieser Kriterien gehört auch die Spezifikation der Instrumen- 
te, mit deren Hiife die Ergebnisse und die Normen gemessen werden, die 
zur Bewertung der Ergebnisse dienen sollen. 
Normen sind entweder absolut oder relativ. Eine absolute Norm könnte 
z. B. in einer bestimmten Punktzahl bestehen, die alle Schüler als Mindest- 
durchschnitt in einem ausgewählten Leistungstest erreichen sollen. Eine re- 
lative Norm könnte z. B. dadurch gebildet werden, dai3 eine Schülergrup- 
pe, die mit einem neuen Programm arbeitet, in einem ausgewählten Lei- 
stungstest MDurchschnitt höhere Punktzahlen erreichen soli als eine ent- 
sprechende Schülergruppe, die mit einem herkömmlichen Programm ar- 
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beitet. Ungeachtet der verwendeten Evaluationsnorm werden bei einer 
solchen Untersuchung die Daten erst nach einem vollständigen Ablauf des 
Programms analysiert, um zu bestimmen, in welchem Ausma5 die Ziele 
erreicht worden sind. 
Evaluationsuntersuchungen, die nach diesem Modell durchgeführt wer- 
den, liefern nach Ablauf des Programms Daten über seine Gesamtwirkung 
und helfen Entscheidungen über das Programm zu fallen. Sie unterstüt- 
zen aber den Pädagogen nicht bei der Anfangsplanung und der Realisie- 
rung der Programme. Solche Evaluationsuntersuchungen bieten daher nur 
eine ungenügende Hilfe für die Lösung der Probleme der Pädagogen, die 
innovative Programme planen und durchführen müssen. 
Die Unzulänglichkeit der vorhandenen Evaluationskonzepte wird durch 
den folgenden Auszug aus den Ausführungen über die Evaluationsunter- 
suchungen des Titel I belegt, die eine Gruppe New Yorker Bürger vor 
einer Kommission des Kongresses machte: »Wir bitten um eine Verbesse- 
rung der gesetzlichen Bestimmungen über die Evaluation von Titel-I-Pro- 
jekten, damit die Ergebnisse der Evaluation besser genutzt werden. Das 
Gesetz bestimmt lediglich, da5 Evaluationsuntersuchungen gemacht wer- 
den müssen, nicht jedoch, daß ihre Ergebnisse für eine zukünftige Planung 
verwendet werden sollen. In New York City wurden in diesem Jahr Pro- 
jekte wiederholt durchgeführt, ohne da5 die Evaluationsergebnisse des 
vergangenen Jahres vorlagen. Um Evaluationsuntersuchungen wirksamer 
zu machen, sollten sie auch Alternativen und Empfehlungen des Evaluators 
enthalten. Was bislang nur eine kostspielige, für die Programmentwick- 
lung sekundäre Aktivität war, sollte eine echte Aufgabe des Evaluators 
werden, damit den örtlichen Schulvenvaltungen geholfen wird, ihre Ent- 
scheidungen auf Erfahrungen und empirische Daten zu gründen. Die ame- 
rikanische Wirtschaft wäre auch nicht funktionsfähig, wenn nicht ihre Be- 
rater, sobald sie die Wirksamkeit bestimmter Programme untersucht ha- 
ben, das Management mit Alternativen versorgen würden.«s 
Nach dieser Auffassung sind die aufgrund der gegenwärtigen Evalua- 
tionsprogramme verfaßten Berichte weder spezifisch noch rechtzeitig genug 
verfügbar, um Bildungsprogramme beeinflussen zu können. Evaluations- 
untersuchungen, die diesen beiden Kriterien jedoch nicht gerecht werden, 
sind nur von geringem Nutzen. 
Probleme der Planung von Evaluation im Bildungswesen 
Schliedlich sollen Probleme der Methodologie der Evaluation erörtert wer- 
den. Wenn die gegenwärtigen Konzeptionen der Evaluation sich nicht 
für die Evaluation heutiger pädagogischer Aktivitäten eignen, können auch 
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die entsprechenden Evaluationspläne nicht angemessen sein. Die bestehen- 
den Verfahren der Evaluation wurden entwickelt, um die Aufgaben der 
Evaluation so zu erfüllen, wie sie in der Vergangenheit bestimmt worden 
waren. 
Die Unzulänglichkeit der vorhandenen Evaluationsmethodologie wird 
deutlich, wenn man untersucht, welche Pläne Pädagogen für die Evalua- 
tion ihrer Programme verwenden. Wenn sie überhaupt einen Evaluations- 
plan entwickelt haben, ist es im allgemeinen ein experimenteller Versuchs- 
plan. Sein wichtigstes Ziel besteht darin, Daten so zu erheben, daß sie eine 
innere Validität (internal validity) haben. Dazu müssen einige Bedingun- 
gen erfüllt werden. Die Einheiten des Bildungsprogramms, die untersucht 
werden sollen, müssen nach dem Zufallstichproben-Verfahren den Ver- 
suchs- und den Kontrollbedingungen zugeteilt werden. Eine Reihe von 
Schülern kann z. B. nach dem Zufallstichproben-Verfahren in zwei Grup- 
pen geteilt werden; eine davon arbeitet mit dem neuen Programm, die an- 
dere mit dem herkömmlichen Programm der Schule. Sodann müssen die 
Versuchs- und Kontrollbedingungen geschaffen werden, die während des 
ganzen Versudis konstant gehalten werden und der Anfangsdefinition der 
Bedingungen entsprechen müssen. Die Bedingungen des neuen Programms 
dürfen im Verlauf des Untersuchungsprozesses nicht verändert werden, da 
man sonst nicht weiß, was wirklich evaluiert worden ist. 
Alle an dem Experiment teilnehmenden Schüler müssen in gleichem 
Ausmaß den Bedingungen ihrer Gruppe ausgesetzt werden; es muß darauf 
geachtet werden, daß die Schüler der Versuchsgruppe von denen der Kon- 
trollgruppe deutlich getrennt sind. Denn wenn eine Kontaktaufnahme zwi- 
schen den Gruppen stattfindet, kann man nach Abschluß des Projekts nicht 
mehr feststellen, welche Ergebnisse durch welche Bedingungen verursacht 
worden sind. Daher rnuß man bis nach Abschluß des Experiments der Ver- 
suchung widerstehen, die erfolgreichen Aktivitäten der Versuchs- oder der 
Kontroligruppe den an diesem Versuch in einer der beiden Gruppen teil- 
nehmenden Schülern zugute kommen zu lassen, selbst wenn die Aktivitä- 
ten in einer Gruppe der Schüler sehr unzureichend sind. 
Schliei3lich muß ein Instrument, das für ein bestimmtes Kriterium valide 
und reliabel ist, nach einer gewissen Zeitspanne - im allgemeinen nach 
einem ganzen Programmablauf - Versuchspersonen aus beiden Gruppen 
des Experiments erneut vorgelegt werden. Wenn alle diese Bedingungen 
erfüllt würden, könnte man mit Hilfe statistischer Verfahren und Entschei- 
dungsregeln unzweideutig bestimmen, ob es zwischen den Versuchs- und 
den Kontrollgruppen im Hinblick auf die interessierenden Variablen signi- 
fikante-Unterschiede gegeben hat oder nicht. 
~ ; fden ersten Blick scheint sich die Anwendung eines experimentellen 
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Versuchsplans auf Evaluationsprobleme zu empfehlen, da bisher experi- 
mentelle Forschung und Evaluation dazu verwendet worden sind, Hypo- 
thesen über die Auswirkungen bestimmter Programme zu überprüfen. In 
dieser Aufgabenbestimmung sind jedoch vier wichtige Probleme enthal- 
ten: 
Erstens gerät die Anwendung eines experimentellen Versuchsplans auf 
Evaluationsprobleme mit der Aufgabe der Evaluation, zur kontinuierlichen 
Verbesserung eines Bildungsprogramms beizutragen, in Konflikt. Ein ex- 
perimenteller Versuchsplan verhindert die Modifikation der Versuchsbe- 
dingungen eher, als daß er sie fördert, weil die Versuchs- und Kontrollbe- 
dingungen im Verlauf des Versuchs nicht verändert werden dürfen, ohne 
daß die Daten über die Unterschiede zwischen den Versuchs- und den 
Kontrollgruppen verfälscht werden. Somit richten sich die Versuchs- und 
die Kontrollbedingungen nach dem Evaluationsplan anstatt umgekehrt; 
der Versuchsplan verhindert also eher Veränderungen in den Bedingungen, 
als daß er sie fördert. 
Man kann nicht erwarten, da6 die Leiter von Innovationsprojekten sich 
den Bedingungen eines experimentellen Versuchsplans unterwerfen. Sie 
können die Entwicklung ihres Projekts nicht im Anfangsstadium lassen, 
nur um am Jahresende Evaluationsdaten mit innerer Validität zu haben. 
Die Projelctleiter müssen vielmehr alle erhältlichen Daten verwenden, um 
den Projektplan und seine Implementation kontinuierlich zu verbessern 
oder ihn in einigen Fällen von Grund auf zu verändern. Deshalb braucht 
man Konzeptionen von Evaluationsprogrammen, die eine dynamische Ent- 
wicklung der Bildungsprogramme fördern und nicht hemmen. 
Eine zweite Unzulänglichkeit des experimentellen Versuchsplans besteht 
darin, dap er zwar nach Abschluß eines Projekts Daten für Entscheidungen 
zur Verfügung stellt, daß er jedoch für Entscheidungen während der Pla- 
nung und Implementation eines Projekts fast nutzlos ist. Er 1iefert.nach 
Abschluß des Versuchs Daten über die relative Wirkung der Programme 
in den Versuchs- und Kontrollgruppen. Solche Daten sind jedoch weder 
genügend spezifisch und umfassend, noch stehen sie zur rechten Zeit zur 
Verfügung, um dem Entscheidungsträger bei der ~ e s t i m m b n ~  der Pro- 
jektziele und des Projektplans oder bei der Modifikation seiner Implemen- 
tation behilflich zu sein. Bestenfalls zeigen experimentelle Versuchspläne 
hinterher, ob ein Projekt seine Ziele erreicht hat. Dann ist es jedoch zu 
spät, Entscheidungen über Pläne und Verfahren zu treffen, die bereits weit- 
gehend den Erfolg oder Mißerfolg eines Projekts bestimmt haben. 
Guba hat auf ein drittes mit dem experimentellen Versuchsplan verbun- 
denes Problem hingewiesen: Dieser Plan eignet sich eher für die antisepti- 
schen Bedingungen des Laboratoriums als für die septischen Bedingungen 
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der Schule 6. Die potentiellen Störvariablen (confounding variables) müssen 
entweder kontrolliert oder durch Randomisierung eliminiert werden, wenn 
die Ergebnisse eine inhaltliche Validität haben sollen. Im  Bereich der Er- 
ziehung gelingt dies jedoch fast nie. Untersuchen wir z. B. das folgende 
Zitat aus einem Evaluationsbericht von Julian Stanley (1966): 
»Selbst wenn das Programm einen hohen positiven Einfluß auf die Berufslaufbahn 
einer Person hat, tritt dieser vielleicht nur langsam in Erscheinung und kann so 
mit anderen Einflüssen verbunden sein, da6 ihn selbst die betreffende Person nicht 
deutlich erkennen kann. Dennoch müssen wir alle Daten zu der Entscheidung dar- 
über heranziehen, ob sich die wiederholte Benutzung von bestimmten Bildungspro- 
grammen empfiehlt, bzw. welche ihrer Teile modifiziert werden müssen, um ihre 
Wirkung zu verbessern. Bei für einen experimentellen Versuchsplan optimalen Be- 
dingungen müßten wir das Programm als kontrolliertes Experiment mit einer pa- 
rallelisierten Kontroilgruppe, die nicht an dem Sommerkurs teilnimmt, durchfüh- 
ren, müßten dann beide Gruppen über mehrere Jahre hinweg weiter verfolgen, um 
die Unterschiede zwischen ihnen bestimmen zu können. Wenn die Auswahl der 
Teilnehmer für den Sommerkurs rechtzeitig beginnt und die Gruppe der Bewerber 
so groß ist, da6 aus ihr zwei Gruppen mit genügend hohem Niveau gebildet wer- 
den können, kann der experimentelle Versuchsplan verwendet werden. Dennoch 
können auch in diesem Fali die Reaktionen der abgewiesenen Bewerber und die 
fehlende Möglichkeit, ihre Aktivitäten während des Sommerkurses zu kontrollie- 
ren, eine unerwünschte Auswirkung auf das Ergebnis des Experiments haben. Die 
Teilnahme an einem angesehenen Programm bestätigt zu bekommen, dürfte be- 
reits eine wirkungsvolle Hilfe sein. . . .Unser wichtigstes Mittel für die Evaluation 
des Programms waren die Berichte der Projektmitarbeiter und vor d e m  der Teil- 
nehmer.« 
In  diesen Ausführungen hat Stanley viele Gründe dafür genannt, warum 
ein experimenteller Versuchsplan sich nicht für die Evaluation im Bildungs- 
Wesen eignet. In  zahlreichen innovativen Programmen gibt es zu viele Stör- 
faktoren, die sich nicht wirksam kontrollieren lassen. 
Die von Stanley z. B. erwähnten Störfaktoren weisen auf ein viertes Pro- 
blem bei der Anwendung des experimentellen Versuchsplans hin. Während 
die innere Validität (internal validity) durch die Kontrolle äuperer Varia- 
blen (extraneousvariables) erreicht werden kann, wird dieser Gewinn aller- 
dings auf Kosten der äußeren Validität (external validity) erreicht. Wenn 
die äußeren Variablen streng kontrolliert werden, sind die Ergebnisse so 
lange zuverlässig, wie eine Innovation unter kontrollierten Bedingungen 
stattfindet. Die Ergebnisse solcher Untersuchungen können jedoch nicht 
auf die SchuIwirkIichkeit übertragen werden, in der die äußeren Variablen 
sich nicht kontrollieren lassen. Deshalb gilt es in Erfahrung zu bringen, 
wie pädagogische Innovationen sich in der Schulwirklichkeit bewähren. 
Bislang habe ich in diesem Beitrag den gegenwärtigen Stand der Be- 
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mühungen um Evaluation im Bildungswesen darzustellen versucht. Am 
Anfang meiner Ausführungen legte ich dar, daß Pädagogen mit vielen neu- 
en und unterschiedlichen Forderungen nach Evaluation konfrontiert wer- 
den. Sodann versuchte ich nachzuweisen, daß die Anstrengungen der Päd- 
agogen, diesen Ansprüchen zu genügen, bislang nicht ausreichen. Schließ- 
lich habe ich auf drei Unzulänglichkeiten hingewiesen, die Pädagogen dar- 
an hinderten, ergiebige Evaluationsuntersuchungen zu machen: 
( I )  Fehlende Kenntnis der Entscheidungsprozesse und Informationen, die 
bei der Entwicklung innovativer Bildungsprogramme benötigt wer- 
den, 
(2) 	 Fehlen einer Definition der Evaluation, die den sich abzeichnenden 
Forderungen nach Evaluation irn Bildungswesen gerecht wird, 
(3) 	 Fehlen angemessener Evaluationspläne 
11. Das Wesen der Evaluation 
Da dies ein Arbeitsbericht ist, sollte ich nicht länger die gegenwärtigen 
Bedürfnisse und Probleme der Evaluation behandeln. Man kann meine 
Ausführungen überprüfen, modifizieren oder ablehnen. Sobald man zu ei- 
nem Iconsens darüber gekommen ist, welches die wirklichen Probleme der 
Evaluation sind, könnte man relevante Lösungen entwickeln. Hier sollte 
ich einige Vorstellungen zur Lösung der gegenwärtigen Schwierigkeiten 
vortragen. Daher werde ich im Verlauf dieses Beitrags einige alternative 
Konzepte der pädagogischen Evaluation entwickeln. 
Der folgende Teil dieses Beitrags gliedert sich in vier Abschnitte. Im 
ersten soll Evaluation ganz allgemein definiert werden. Im zweiten werden 
neuere innovative Programme analysiert und die Arten der Entscheidun- 
gen identifiziert, für die in diesen Progfammen Evaluationsuntersuchun- 
gen benötigt werden. Der dritte Teil enthält einen Uberblick über vier 
Strategien zur Evaluation von Bildungsprograrnrnen. Der Beitrag schließt 
im vierten Teil mit dem Versuch, die Struktur von Evaluationsplänen zu 
entwickeln. 
Merkmale der Evaluation 
Eine rationale Begründung (Rationale) 
Wenn Entscheidungsträger ihre Möglichkeiten maximal ausnutzen woIIen, 
müssen sie vernünftige Entscheidungen über vorliegende Alternativen 
treffen. Dazu müssen sie jedoch zunächst wissen, welche Alternativen ihnen 
zur Verfügung stehen. Sie müssen außerdem in der Lage sein, begründete 
Urteile über den relativen Wert der Alternativen abzugeben. Dies erfor- 
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dert jedoch relevante Informationen. Die Entscheidungsträger sollten da- 
her über wirksame Mittel verfügen, mit deren Hilfe evaluative Informa- 
tionen gewonnen werden können. Anderenfalls dürften ihre Entsdieidun- 
gen von vielen unerwünschten Elementen abhängen. Günstigstenfalls sind 
die Urteile lediglich von Sympathien, Vorurteilen und Interessen abhängig. 
Häufig gibt es dabei eine Tendenz, persönliche Erfahrungen, Gerüchte und 
die Ansicht einer Autorität übenubewerten; so werden gewii3 zuviel Ent- 
scheidungen getroffen, ohne daß die möglichen Alternativen bekannt sind. 
Die Qualität von Programmen hangt von der Qualität der Entscheidun- 
gen in den Programmen und über die Programme ab; die Qualität der 
Entscheidungen wird durch die Fähigkeit der Entscheidungsträger be- 
stimmt, die Alternativen zu identifizieren, die in Entscheidungssituationen 
auftreten, und entsprechend vernünftige Urteile über sie zu fallen; ver- 
nünftige Urteile bedürfen valider und reliabler Informationen über die Al-
ternativen; um solche Informationen zu erhalten und den Entscheidungs- 
trägern zur Verfügung zu stellen, braucht man systematische Verfahren. 
Die Prozesse, mit deren Hilfe die für die Entscheidungen erforderlichen 
Informationen gewonnen werden, müssen Teil des Evaluationskonzepts 
sein. Auf diesen Ausführungen aufbauend, möchte ich eine Definition von 
Evaluation entwickeln. 
Definition der Evaluation 
Im allgemeinen bedeutet Evaluation die Gewinnung von Informationen 
durch formale Mittel wie Kriterien, Messungen und statistische Verfahren 
mit dem Ziel, eine rationale Grundlage für das Fällen von Urteilen in Ent- 
scheidungssituationen zu erhalten. Zur Erläuterung dieser Definition sol- 
len einige zentrale Begriffe erklärt werden: 
Eine Entscheidung ist eine Wahl zwischen Alternativen. 
Eine Entscheidungssituation besteht aus einer Reihe von Alternativen. 
Ein Urteil fällen bedeutet, die Alternativen zu bewerten. 
Ein Kriterium ist ein Maßstab, aufgrund dessen die Alternativen bewer- 
tet werden; im Idealfall umfaßt ein Kriterium die Spezifikation von Va- 
riablen, Messungen und Normen für die Beurteilung des Untersuchungs- 
gegenstandes. 
Statistik ist die Wissenschaft von der Analyse und Interpretation einer 
Reihe von Meßwerten. 
Unter Messung wird die Ubertrapng von Zahlen auf Einheiten auf- 
grund bestimmter Regeln verstanden; nach solchen Regeln erfolgt im all- 
gemeinen die Spezifikation der Stichprobenelemente, der Meßverfahren 
und der Bedingungen für die Durchführung und Beurteilung der Meß- 
verfahren. 
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Vereinfacht gesagt, ist Evaluation also die Wissenschaft, mit deren Hilfe 
Informationen für Entscheidungsprozesse zur Verfügung gestellt werden. 
Zur Methodologie der Evaluation gehören vier Funktionen: Sammlung, 
Organisation, Analyse und Bericht von Informationen. Zu den Kriterien 
für die Einschätzung der Angemessenheit der Evaluation gehören Validität 
(Ist die Information diejenige, die der Entscheidungsträger braucht?), Re-
liabilität (Ist die Information reproduzierbar?), Rechtzeitigkeit (Steht die 
Information für den Entscheidungsträger rechtzeitig zur Verfügung?), 
Verfügbarkeit (Erreicht die Information alle Entscheidungsträger, die sie 
brauchen?) und Zuverlässigkeit (Vertrauen die Entscheidungsträger der 
Information?). 
Evaluation außerhalb des Bildungswesens 
Das bisher entwickelte Evaluationskonzept ist sehr allgemein gefaßt, da 
das Bewerten von Alternativen in allen Bereichen des menschlichen Lebens 
üblich ist und da Menschen immer bestrebt sind, rational vertretbare 
Grundlagen für ihre Urteile zu erhalten. Es lassen sich jedoch zahlreiche 
Arten der Evaluation, die alle die Bedingungen der genannten Definition 
erfüllen, voneinander unterscheiden. So ist z. B. auch für Marktforschung, 
Kosten-Nutzen-Analyse (cost-benefit analysis), experimentelle Versuchspla- 
nung, objektive Testverfahren, militärwissenschaftliche Forschung, Pla- 
nungsforschung, Program Evaluation and Review Technique (PERT), Plan- 
ning Programming and Budgeting System (PPBS), Qualitätskontrolle und 
Systemanalyse die erwähnte allgemeine Definition der Evaluation gültig. 
Für jedes dieser Forschungsverfahren ist die Anwendung systemati- 
scher Verfahren zur Bewertung von Alternativen in Entscheidungssituatio- 
nen charakteristisch. Diese verschiedenen Arten der Evaluation lassen sich 
nach Entscheidungssituationen, Entscheidungsbedingungen, Art der ver- 
wendeten Instrumente und Verfahren, Ausmaß, der Präzision bei der 
Sammlung und Analyse von Informationen und den methodischen Fähig- 
keiten der Evaluatoren und ihrer Adressaten unterscheiden. Diese inhalt- 
lichen und methodischen Unterschiede erklären wahrscheinlich, warum 
die verschiedenen Formen der Evaluation unterschiedliche Namen haben. 
Das wird z. B. auch aus folgenden Ausführungen Quades (1967,4) deutlich: 
»Evaluationsuntersuchungen,die Entscheidungsträgern bei der Wahl zwi- 
schen Systemen und bei der Ermittlung ihrer Effektivität im Hinblick auf 
ihre Ziele oder bei der Entwicklung eines Bezugsrahmens für ihre Erfor- 
schung helfen sollen, können selbstverständlich Systemanalysen genannt 
werden. « 
Obwohl Quade behauptet, daß Systemanalyse eine Form der Evaluation 
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ist, erkennt er zugleich auch, daß die Bezeichnung Systemanalyse wegen 
der spezifischen Beschaffenheit dieser Art der Evaluation gewählt worden 
ist. 
Betrachtet man die Entstehung der genannten Formen der Evaluation, 
wird deutlich, daß alle für spezifische Anwendungsbereiche entwickelt wor- 
den sind. Program Evaluation and Review Technique (PERT) wurde ent- 
wickelt, um dem Militär bei der Entscheidung über die Entwicldung kom- 
plexer Waffensysteme zu helfen. Systemanalyse entstand, um dem Militär 
die Entscheidung über die Entwicklung und Durchführung militärischer 
Operationen zu erleichtern. Objektive Testverfahren werden beim Militär 
vor allem ziti Auswahl für den Wehrdienst eingesetzt. 
Diese Formen der Evaluation wurden rasch entwickelt, da ein großes 
Bedürfnis nach begründbaren Entscheidungen bestand; sie entsprechen 
daher auch der Art der erforderlichen Entscheidungen und den Entschei- 
dungsbedingungen. Neue Ansätze der Evaluation wurden entwickelt, weil 
die bestehenden für die Entscheidungsprozesse nicht genügend Informa- 
tionen liefern und einmal getroffene falsche Entscheidungen ernsthafte 
Konsequenzen haben konnten. Militärische Entscheidungen können den ' 
Ausgang eines Krieges beeinflussen; also wurden entsprechende Verfahren 
der militänvissenschaftlichen Forschung, Systemanalyse usw. entwickelt. 
Wirtschaftliche Entscheidungen können zum Gewinn, Verlust oder Bankrott 
von Tausenden von Aktionären führen; also wurde die Kosten-Nutzen- 
Analyse entwickelt. 
Evaluation im Bilhngswesen 
Bislang hatten Entscheidungen im Bildungswesen weniger deutliche Aus- 
wirkungen als Entscheidungen in Wirtschaft, Landwirtschaft und Militär. 
Deshalb fanden auch im Bildungswesen geringere Anstrengungen statt, 
hochspezialisierte Formen der Evaluation zu entwickeln, um die zahlrei- 
chen unterschiedlichen Bildungsentscheidungen zu unterstützen. Die mei- 
sten Pädagogen hatten erhebliche Schwierigkeiten, die wichtigsten pädago- 
gischen Entscheidungssituationen zu identifizieren, die im Rahmen der 
Evaluation besonderer Behandlung bedürfen. Man darf daraus jedoch nicht 
schließen, daß es in der Pädagogik bislang keine Evaluationsverfahren ge- 
geben hat. Standardisierte Tests wurden bei Entscheidungen über Hoch- 
schulzulassungen zur Hilfe herangezogen; sie dienten als Grundlage zur 
Notengebung, Einstufung der Schüler in das Curriculum und Vergabe von 
Diplomen. Die Buros Mental Measurement Yearbooks (1965) wurden her- 
ausgegeben, um den Pädagogen bei der Auswahl und bei der Anwendung 
von Tests zu helfen. Kürzlich wurde der Educational Product Information 
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Exchange (EPIE) eingerichtet 7, um Pädagogen bei der Auswahl alternati- 
ver Unterrichtsmaterialien behilflich zu sein. Abgesehen davon wurden im 
Bildungswesen bislang jedoch keine speziellen Verfahren entwickelt, die bei 
Entscheidungen über Bildungsprogramme behilflich sein könnten. 
Im Bildungswesen war es durchaus üblich, auch andere Bereiche zu be- 
achten, in denen ähnliche Probleme in Angriff genommen und gelöst wur- 
den. Deshalb haben auch die Pädagogen den experimentellen Versuchs- 
plan als einen Evaluationsplan adaptiert. Dabei wird allerdings ein Ver- 
fahren, das zunächst den Bauern bei der Unterscheidung zwischen ver- 
schiedenen Arten von Düngemitteln und Saaten helfen sollte, im Erzie- 
hungswesen benutzt, um eine Auswahl zwischen alternativen Bildungsin- 
novationen zu treffen. Offensichtlich ist die Ähnlichkeit zwischen pädago- 
gischen Innovationen und Düngemitteln jedoch außerordentlich gering. 
In letzter Zeit hat man die Program Evaluation and Review Technique 
(PERT), die Systemanalyse und das Planning Programming and Budgeting 
System (PPBS) im Erziehungswesen angewandt. Obwohl ausgewählte Ver- 
fahren aus anderen Bereichen den Pädagogen helfen können, Zeit und 
Mühen zu sparen, möchte ich aber auch davor warnen, Verfahren aus an- 
deren Bereichen unkritisch zu übernehmen. Anderenfalls könnte es zu einer 
unangemessenen Anwendung solcher Verfahren auf pädagogische Probleme 
kommen. Meiner Ansicht nach ist die Anwendung des experimentellen 
Versuchsplans zur Evaluation innovativer Programme ein Beispiel für die 
unkritische Ubernahme in anderem Zusammenhang entwickelter Verfah- 
ren. Die Verwendung des experimentellen Versuchsplans in diesem Kon- 
text hat Pädagogen viel Zeit und Anstrengung gekostet, ohne ihnen bei 
den Entscheidungsprozessen sehr geholfen zu haben. 
Wie bereits dargelegt, braucht meiner Meinung nach das Bildungswe- 
Sen eine neue Konzeptualisierung, um eine Theorie und Methodologie der 
Evaluation entwickeln zu können, die für die pädagogischen Probleme re- 
levant ist. Bislang habe ich nur eine allgemeine Begründung und Defini- 
tion von Evaluation gegeben; im weiteren möchte ich eine rationale Be- 
gründung und Definition für Evaluation im Bildungswesen entwickeln. 
Eine rationale Begründung der Evaluation M Bildungswesen 
Die Programme der Titel I und I11 des Elementary and Secondary Education 
Act von 1965 bilden für die Entwicklung einer rationalen Begründung ei- 
ner pädagogischen Evaluation einen komplexen Kontext. Fast alle Schul- 
bezirke sind an einem oder an beiden Programmen beteiligt. Die Ziele die- 
ser Programme bestehen darin, schulische Leistungen, Erfahrungen und 
Möglichkeiten sozial benachteiligter Schüler zu verbessern und das Aus- 
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ma5 und die Qualität der Innovationen in zahlreichen Bildungsinstitutio- 
nen zu erhöhen. Beide Programme finden in allen Teilen der USA Anwen-
dung und sind entsprechend konzipiert. Sie werden auf der Ebene der 
Bundesstaaten koordiniert, kontrolliert und in den örtlichen Schulbezirken 
implementiert. Insgesamt stellen beide ~ r o b a m m e  den örtlichen Schulbe- 
zirken jährlich mehr als eine Milliarde Dollar zur Verfügung. 
Abbildung I stellt eine Konzeptualisierung des Prozesses und der Funk- 
tion der Evaluation für Entscheidungsabläufe dar, wie sie in den bundes- 
staatlichen Programmen bestehen könnten. Eine Reihe von ~ontrollschlei- 
fen veranschaulicht die Beziehungen zwischen den örtlichen, einzel- und 
bundesstaatlichen Evaluationsuntersuchungen, denen die Projekte der bei- 
den Programme unterzogen werden. Die Schleife an der rechten Seite ver- 
anschaulicht örtliche, die mittlere einzelstaatliche und die linke bundesstaat- 
liche Aktivitäten. Jede Schleife enthält eine Reihe von Blöcken, die die 
wichtigsten Evaluationsfunktionen repräsentieren. 
Block I stellt das Bildungsprogramm eines Schulbezirks dar. Es bildet 
den Kontext, aus dem die Bedürfnisse nach pädagogischen Innovationen 
entstehen und in dem die Reformen schließlich realisiert werden müssen. 
Es enthält die Inputs des Systems, d. h. Sdule, Curriculum, Lehrkörper, 
Organisation, Politik, Finanzen, schulische Anlagen, Beziehungen zwischen 
Schule und Gemeinde, und die Outputs des Systems, d. h. das kognitive, 
psychische, physische und soziale Befinden der Schüler und späteren Er- 
wachsenen. 
Das erste Segment des Umfangs rechts von Block I veranschaulicht die 
Informationssammlung. Sie findet auf der Ebene der örtlichen Schulbezir- 
ke als systematische Sammlung aller Informationen statt, die für spätere 
Entscheidungen auf der örtlichen, einzelstaatlichen und bundesstaatlichen 
Ebene benötigt werden. 
Block z repräsentiert die Organisation der Informationen. Dabei werden 
die Informationen nach vorher bestimmten Kategorien kodiert, bearbeitet, 
systematisch gespeichert und im Bedarfsfall abgerufen. 
In Block 3 werden die in Block z organisierten Informationen unter 
dem Aspekt der Vorbereitung von Entscheidungsprozessen auf örtlicher, 
einzelstaatlicher und bundesstaatlicher Ebene analysiert und den örtlichen 
und einzelstaatlichen Entscheidungsträgern berichtet. 
Block 4 stellt die Programmentscheidungen dar, die auf örtlicher Ebene 
getroffen werden. Zu den örtlichen Entscheidungsträgern, denen die Er- 
gebnisse der Evaluation zur Verfügung gestellt werden, gehören das 
Board of Education, die Schulverwaltung, der Projektleiter, die Lehrer und 
der Schulleiter. 
Die Entscheidungen, die in Block 4 fallen, werden in Block 5 durchge-
einzelstaatliche und federale Kriterien und Ziele -''. 
Abb. I :Evaluation in vom Bund unterstützten Bildungsprogrammen (Stufflebeam 1967) 
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führt. So beginnt der Zyklus mit zahlreichen Modifikationen des Schulpro- 
gramms in Block I wieder von neuem. 
In Block 3 wird dargestellt - um darauf zurückzukommen -, da5 
Evaluationsberichte für staatliche Erziehungsministerien jährlich von allen 
örtlichen Schulbezirken angefertigt werden sollen. In Block 6 würde das 
Erziehungsministerium eines Bundesstaates dann diese Berichte nach der 
Art der Projekte organisieren und zu den Informationen über ähnliche Pro- 
jekte in Beziehung setzen. Diese Informationen würden dann in Block 7 
analysiert werden, um die Stärken und Schwächen des Programms im gan- 
zen Bundesstaat zu bestimmen. Die für das Programm in einem Bundes- 
staat verantwortlichen Beamten würden diese Informationen dazu nutzen, 
um die pädagogischen Bedürfnisse und Probleme in diesem Staat abzu- 
schätzen, um dann Entscheidungen über Programmschwerpunkte und über 
die Kontrolle in Block 8 zu treffen. Entscheidungen, die in Block 8 gefällt 
werden, würden in Block g ausgeführt und würden wiederum das Bil- 
dungsprograrnm des Einzelstaates in Block 10 berühren und den Zyklus in 
Block I wieder von neuem anfangen lassen. 
In Block 7 würden jährlich Evaluationsberichte von 50 Staaten an die 
verantwortliche Bundesinstitution gesandt werden. Die Organisation der 
Informationen erfolgt dann in Block I I, so daß die wichtigsten Programm- 
ansätze aus alien Teilen des Landes in Block 12 auf der bundesstaatlichen 
Ebene überprüft und analysiert und die Berichte für den Associate Com- 
missioner, der für den Elementary and Secondary Education Act verant- 
wortlich ist, für den Minister, den Präsidenten und den Kongreß vorbereitet 
werden können. Entscheidungen über Prograrnmschwerpunkte und Finan- 
zen würden auf bundesstaatlicher Ebene in Block I 3 gefallt; die Implemen- 
tation solcher Entscheidungen in Block 14 oder das bundesstaatliche Pro- 
gramm in Block 15 berühren das einzelstaatliche Programm in Block 10 
und die örtlichen Projekte der Schulen in Block I. Somit würde der Zyklus 
von neuem beginnen. 
Zusammengefaßt stellt die Abbildung i folgenden Prozei3 dar: 
(a) 	 Die Informationen auf bundesstaatlicher, einzelstaatlicher und örtlicher 
Ebene werden weitgehend in den örtlichen Schulbezirken gesammelt. 
(b) 	Diese Informationen stellen die Grundlage für bundesstaatliche, ein- 
zelstaatliche und örtliche Entscheidungen dar, die schließlich das Han- 
deln in den örtlichen Schulbezirken beeinflussen. 
(C) Evaluationspläne müssen auf der bundesstaatlichen, einzelstaatlichen 
und örtlichen Ebene entwickelt, verbreitet und koordiniert werden, 
wenn die Informationen angemessen sind, die die Schulen für die Un- 
terstützung des Entscheidungsprozesses auf allen drei Ebenen zur Ver- 
fügung stellen. 
1 3 1  Evaluation als Entscheidungshilf e 
Um ein angemessenes Evaluationssystem für Programme wie Titel I 
und Titel I11 zu entwickeln, braucht man zunächst einige Kenntnisse der 
gegebenen Entscheidungssituationen. Die Kenntnis dieser Entscheidungs- 
situationen soiite die Beantwortung einer Reihe von Fragen ermöglichen. 
Erstens sollte man die Stelie, bzw. Ebene der Entscheidungen identifizie- 
ren, auf der die Autorität und Verantwortung für die Entscheidungen liegt, 
d. h. man muß bestimmen, ob die Entscheidungen auf der Ebene der S+u- 
len, der Einzelstaaten oder des Bundes erfolgt. Zweitens sollte man den 
Schwerpunkt (focus) der Entscheidungen bestimmen, also z. B. die Frage, 
inwieweit sich die Entscheidungen auf die Ziele der Forschung, Entwick- 
lung, Lehrerbildung und Implementation beziehen. Drittens mub man den 
Inhalt der Entscheidungen kennen und wissen, ob sie sich auf Mathema- 
tik, Sprachen, Kunst U. a. beziehen und welche Alternativen es in jeder Ent- 
scheidungssituation gibt. Viertens rnuß man die Funktion der Entscheidun- 
gen kennen und wissen, ob sie sich auf die Planung, das Programm, die 
Implementation oder die wiederholte Verwendung des Programms bezie- 
hen. Fünftens muß man mit dem Gegenstand der Entscheidungen (z. B. 
Personen, Ereignisse oder Dinge) vertraut sein. Sechstens muß man den 
Zeitpunkt der Entscheidungen genau kennen. Siebentens muß man das 
Ausmaß an kritischer Reflektiertheit der Entscheidungen identifizieren. 
Wenn man alle genannten Entscheidungsvariablen berücksichtigt, lassen 
sich vieIe verschiedene Entscheidungssituationen im Biidungswesen identi- 
fizieren. Deshalb kann man auch mehrere Arten der Evaluation unterschei- 
den. Aus diesem Grunde sollte man ein Klassifikationssystem für die ver- 
schiedenen Arten der pädagogischen Evaluation entwickeln, das die allge- 
meine konzeptueiie Evaluationsdefinition mit den zahlreichen spezifischen 
Arten der Evaluation in Beziehung setzt, die sich in einer detaiIIierten 
Analyse und Klassifikation pädagogischer Entscheidungssituationenaus ei- 
ner Berücksichtigung der genannten Variablen gewinnen lassen. Sodann 
gilt es schließlich, für die identifizierten Klassen pädagogischer Evaluation 
brauchbare Begriffe zu finden. 
Um ein Klassifikationssystem für pädagogische Entscheidungssituatio- 
nen und Programme zu erarbeiten, konzentrierte ich mich anfangs aus- 
schließlich auf die Funktion der Entscheidungen (Stufflebeam 1967). Mei-
ner Ansicht nach lassen sich die Funktionen von Entscheidungen im Bii- 
dungswesen als Planung, Programmgestaltung, Implementation und modi- 
fizierte Programmwiederholung klassifizieren. PIanungsentscheidungen 
richten skh auf erforderliche Reformen und präzisieren ihren Bereich 
und ihre allgemeinen und spezifischen Ziele. Programmentscheidungen 
richten sich auf die Verfahren, die beteiligten Personen und die zeitlichen 
und finanziellen Bedingungen für die Implementation der geplanten Akti- 
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vitäten. Implementationsentscheidungen richten sich auf die im Programm 
intendierten Handlungen. Zu den Entscheidungen, die mit der Frage der 
wiederholten, bzw. modifizierten Verwendung des Programms zusammen-
hängen, gehören diejenigen über die Beendigung, Weiterführung, Ent- 
wicklung oder Veränderung des Programms. 
Vier Strategien zur Evaluation von Bildungspvogrammen 
In Entsprechung zu diesen vier Arten von Bildungsentscheidungen gibt es 
auch vier Arten von Evaluation. Sie werden in Tabelle I als Kontext-, In- 
put-, Prozeß- und Produktevaluation bezeichnet. Kontextevaluation findet 
während der ersten Phase der Projektplanung statt. Inputevaluation er-
folgt gleich danach bei der spezifischen Planung des Programms. Prozep-
evaluation findet während der 1mplementation.des Projekts statt. Produkt-
evaluation erfolgt im allgemeinen nach der Beendigung des Projekts. Diese 
vier Formen der Evaluation sollen im folgenden weiter entwickelt werden. 
Kontextevaluation 
Das Hauptziel der I<ontextevaluation besteht darin, die Voraussetzungen, 
unter denen eine Reform erfolgt, und die unbefriedigten Bedürfnisse der 
Umwelt und die mit ihnen verbundenen Probleme zu bestimmen. Die 
Umwelt kann z. B. aus den Grundschulen des Zentrums einer großen Stadt 
bestehen. Die Erforschung dieser Bedingungen könnte ergeben, daß die 
wirklichen Leseleistungen der Schüler in diesem Schulbezirk weit unter 
den Erwartungen des Schulsystems liegen. Damit wäre ein Mangel identi- 
fiziert, d. h., die Kontextevaluation hätte ergeben, daß die Leseleistungen 
der Schüler verbessert werden müssen. 
Als eisten Schritt in der Kontextevaluation müßten die Schulen die 
Gründe für die mangelnden Leseleistungen zu erkennen versuchen. Ist der 
Unterricht der Sd~üler angemessen? Entspricht das Unterrichtsmaterial 
ihren Bedürfnissen? Gibt es Sprachbarrieren? Bleiben die Schüler dem 
Unterricht fern? Sind die Erwartungen der Schulen an diese Schüler er- 
füllbar? Dies sind meiner Ansicht nach mögliche Probleme und Schwierig- 
keiten, die verhindern, daß die angestrebten Ziele erreicht werden, und 
die dadurch dazu führen, daß solche Unzulänglichkeiten entstehen. 
Bei der Kontextevaluation beginnt man mit einer konzeptuellen Analy- 
se, um den Untersuchungsbereich mit seinen wichtigsten Teilbereichen zu 
identifizieren und zu begrenzen. Sodann werden empirische Untersuchun- 
gen mit Stichprobenerhebungen, Umfragen und standardisierten Tests 
durchgeführt. Das Ziel der Kontextevaluation besteht darin, die Disltre- 
Ziel 
Methode 
Beziehung 
zum Fällen 
von Entschei- 
dungen im 
Reform-
prozeß 
Die Strategien 
Kontextevaluation 
Definition des Programm- 
Kontexts, Identifikation 
und Einschätzung der Be- 
dürfnisse in dem Kontext 
und Identifikation und Be- 
schreibung der Probleme, 
die mit den Bedürfnissen 
verbunden sind. 
Individuelle Beschreibung 
der wichtigsten Teilsyste- 
me des Kontexts unter re- 
levanten Gesichtspunkten; 
Vergleich wirklicher und 
beabsichtigter Inputs und 
Outputs der Teilsysteme; 
Analyse möglicher Grün- 
de für die Diskrepanz 
zwischen Wirklichkeit und 
Intention. 
Entscheidungen über die 
Ausgangsbedingungen, die 
Ziele, die zur Verbesse-
rung der Situation dienen 
sollen, und die Lernziele, 
die zur Problemlösung, 
d. h. zur Planung der benö- 
tigten Reformen bestimmt 
sind. 
Inputevaluation 
Identifikation und Ab-
schätzung der Systemmög- 
lichkeiten, der verfügba- 
ren Input-Strategien und 
der Pläne zur Implemen-
tation der Strategien. 
Besdireibung und Analyse 
der verfügbaren menshli- 
dien und materiellen Res- 
sourcen, Lösungsstrate-
gien und Verfahrensplane 
in bezug auf Relevanz, 
Durchführbarkeit und 
Wirtschaftlichkeit wäh-
rend der Durchfühmng. 
Auswahl der Finanzie-
rungsquellen, der Lösungs- 
strategien und Verfah-
renspläne, d. h. systemati-
sche Planung der Reform- 
aktivitäten. 
Prozeßevaluation 
Identifikation oder Vor-
aussage, der Unzulänglich- 
keiten des den Prozeß 
steuernden Plans oder sei- 
ner Implementation und 
die Aufzeichnung von Er- 
eignissen und Aktivitäten 
des Prozesses. 
Beachtung der möglichen 
im Prozeß auftretenden 
Hindernisse, der Aktivitä- 
ten und ständige Auf-
merksamkeit gegenüber 
unerwarteten Hindernis-
sen: 
Implementation 'iind Ver- 
besserung des Programm- 
plans und des Verfahrens, 
um z. B. denverlauf wirk- 
sam zu kontrollieren. 
Produktevaluation 
In-Beziehung-setzen der 
Ergebnisse mit den Lern- 
zielen, dem Kontext, dem 
Input und dem Prozeß. 
Operationale Definition 
und Messung der mit den 
Zielen verbundenen Kri-
terien durch Vergleich der 
Meßwerte mit im voraus 
bestimmten Normen und 
durch Interpretation des 
Ergebnisses in bezug auf 
die aufgezeichneten Input- 
und Prozeßinformationen. 
Entscheidung über die 
Weiterentwicklung, Been- 
digung, Modifikation oder 
Schwerpunktverlagerung 
einer Reformaktivität und 
Verbindung der Aktivität 
mit anderen wichtigen, 
Phasen des Reformprozes- 
ses, z. B. neu in Erschei- 
nung tretenden Reform-
aktivitäten. 
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Panzen zwischen intendierten und wirklichen Situationen für alle Teilbe- 
reiche des untersuchten Gesamtbereichs darzulegen und somit die benö- 
tigten Reformen zu identifizieren. Schließlich gehören empirische und kon- 
zeptuelle Analysen, Theorien und Ansichten von Autoritäten zur Kontext- 
evaluation, um die mit dem Mangel und den Unzulänglichkeiten verbun- 
denen Probleme zu beurteilen. 
Zu  den Entscheidungen, für die die Kontextevaluation Daten zur Ver- 
fügung stellen soll, gehören Entscheidungen über die Ziele, die sich aus den 
Bedürfnissen ergeben und mit deren Hilfe die Probleme gelöst werden sol- 
len. Derartige Entscheidungen werden im allgemeinen in einleitenden Ab- 
schnitten von Projektanträgen an Ministerien oder Stiftungen sichtbar. 
Inputevaluation 
Um über die Verteilung von Ressourcen zur Realisierung von Programm- 
zielen zu entscheiden, bedarf es einer Inputevaluation. Ihr Ziel besteht 
darin, die relevanten Möglichkeiten des Antragstellers, die Strategien und 
Pläne zur Realisierung der Programmziele und der entsprechenden Lern- 
ziele zu identifizieren und zu beurteilen. Das Ergebnis einer Inputevalua- 
tion ist die Analyse von alternativen Verfahrensplänen im Hinblick auf 
mögliche Kosten und möglichen Gewinn. 
Insbesondere werden die alternativen Pläne unter Bezug auf die folgen- 
den Aspekte beurteilt: Ressourcen, Zeit, eventuelle Unzulänglichkeiten 
bei den intendierten Realisierungsverfahren, die Möglichkeiten und Ko- 
sten ihrer uberwindung, die Relevanz von Plänen im Hinblick auf Pro- 
grammziele und die Gesamtmöglichkeiten des Plans für die Realisierung 
der Programmziele. Im allgemeinen liefert Inputevaluation Informationen 
für eine Entscheidung darüber, ob für die Realisierung der Ziele äußere 
Hilfe in Anspruch genommen werden soll und welche Strategien dabei ge- 
wählt werden müssen, ob also z. B. bereits verfügbaren Bildungsmöglich- 
keiten oder der Entwicklung neuer Strategien der Vorzug zu geben ist, und 
welcher Plan oder welche Vorgehensweise für die Implementation der aus- 
gewählten Strategien verwendet werden soll. 
Bislang fehlen im Bildungswesen Methoden der Inputevaluation. Zu 
den bisher verbreiteten Praktiken gehören Kommissionsberatungen, eine 
Berücksichtigung der Fachliteratur und die Befragung von Experten. In 
einigen Bereichen gibt es bereits formale Instrumente, um den Entschei- 
dungsträgern bei Inputentscheidungen behilflich zu sein. Bei der Planung 
von Testprogrammen kann man in Buros Mental Measurements Yearbooks 
(1949) eine wesentliche Hilfe finden. 
Der pädagogische Forscher, der einen experimentellen Versuchsplan 
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wählen möchte, kann für die Identifikation und Beurteilung alternativer 
experimenteller Pläne in dem Kapitel über experimentelle Versuchspläne 
in Gages Handbook of Research on Teaching (1963) erhebliche Hilfen fin-
den. In diesem Kapitel werden für den Forscher, der vor der Entscheidung 
über einen experimentellen Versuchsplan steht, die relevanten Altemati- 
ven experimenteller Forschung ausführlich dargestellt. Alle diese experi- 
mentellen Versuchspläne werden in bezug auf die Kriterien innerer und 
äußerer Validität beurteilt. Sodann werden für alle erwähnten Versuchs- 
pläne mögliche Probleme und Schwierigkeiten in der Durchführung ange- 
geben. 
Entscheidungen aufgrund von Inputevaluation führen im allgemeinen 
in den Anträgen an die Ministerien und Stiftungen zu einer Spezifikation 
der Verfahren, Materialien, Zeitpläne, Stellenanforderungen und des Bud- 
gets. Die Anträge werden von den Geldgebern wieder einer Inputevalua- 
tion unterzogen, um danach über eine Finanzierung der vorgeschlagenen 
Projekte zu entscheiden. Stiftungen und Ministerien haben im allgemeinen 
für ihre Inputevaluation Experten als Berater und Beurteiler. 
Prozeßevaluation 
Wenn die Richtung des Vorgehens bestimmt worden ist und die Imple- 
mentation des Plans begonnen hat, brauchen Projektleiter und die anderen 
Verantwortlichen eine systematische Prozeßevaluation, um dadurch eine 
kontinuierliche Kontrolle und Verbesserung der Pläne und Verfahren be- 
wirken zu können. Die Aufgabe der Prozeßevaluation besteht darin, wäh- 
rend der einzelnen Stadien der Implementation Unzulänglichkeiten im 
Verfahrensplan oder in seiner Durchführung zu entdeken oder vorauszu- 
sagen. Die Gesamtstrategie zielt darauf, die möglichen Ursachen für Fehl- 
schläge in einem Projekt zu identifizieren: Zu diesen möglichen Ursachen 
gehören die interpersonellen Beziehungen zwischen den Mitarbeitern, die 
Komrnunikationsstrukturen, das Verständnis und die Unterstützung der 
Intentionen des Programms durch die Programmentwickier und die Adres- 
saten sowie die Angemessenheit der Ressourcen, der schulischen Anlagen, 
der zeitlichen Planung und die Eignung der Mitarbeiter. 
Im Unterschied zur Evaluation mit einem experimentellen Versuchs- 
plan erfordert Prozeßevaluation weder eine kontrollierte Zuordnung der 
am Versuch beteiligten Personen in Versuchs- und Kontrollgruppen noch 
konstant gehaltene Versuchsbedingungen. Ihre Aufgabe besteht darin, den 
Mitarbeitern des Projekts dabei zu helfen, ihre alltäglichen Entscheidun- 
gen ein wenig rationaler zu fallen, um so die Qualität der Programme zu 
verbessern. In der Prozeßevaluation ist der Evaluator bereit, an dem Pro- 
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gramm in seiner augenblicklichen und modifizierten Form mitzuarbeiten 
und die Gesamtsituation so gut wie möglich zu berücksichtigen. Dabei soll- 
te er sich bemühen, bei den wichtigsten Aspekten des Projekts möglichst 
empfindliche und nicht intervenierende Verfahren der Datensammlung 
zu verwenden. Eine solche Evaluation ist multivariat; nicht alle wichtigen 
Variablen lassen sich vor dem Beginn des Projekts spezifizieren. Der Pro- 
zeßevaluator konzentriert sich vor allem auf die in der Theorie des Pro- 
gramms entwickelten Variablen, aber er muß auch bereit sein, seine Auf- 
merksamkeit auf unerwartete, aber wichtige Ereignisse zu richten. Bei ei- 
ner Prozeßevaluation werden die Informationen täglich gesammelt, syste- 
matisch organisiert, periodisch, d. h. z. B. wöchentlich, analysiert und so oft 
vorgetragen, wie die Projektmitglieder solche Informationen anfordern. 
Dadurch erhalten die Entscheidungsträger eines Projekts nicht nur die 
Informationen, die sie für die Antizipation und uberwindung prozeßbe- 
dingter Schwierigkeiten brauchen, sondern auch einen Bericht über den 
Prozeß der Implementation, der auch für die spätere Interpretation der 
Projektergebnisse verwendet werden kann. 
Produktevaluation 
Produktevaluation dient dazu, nach Beendigung des Projekts seine Wirk- 
samkeit festzustellen. Ihre Aufgabe besteht darin, die Ergebnisse auf die 
Ziele, den Kontext, den Input und den Prozeß zu beziehen, d. h. die Er- 
gebnisse zu messen und entsprechend zu interpretieren. Dazu muß man 
die Kriterien, die zu den Intentionen einer Handlung gehören, operational 
festlegen und messen, die Meßwerte mit den im voraus bestimmten abso- 
luten oder relativen Normen vergleichen und die Ergebnisse mit Hilfe der 
aufgezeichneten Kontext-, Input- und Prozeßinformationen rational inter- 
pretieren. Die Kriterien für die Produktevaluation können entweder pri- 
märe oder sekundäre sein (vgl. Scriven 1967). Die sekundären Kriterien be- 
ziehen sich auf die Ergebnisse eines Programms, die zur Erreichung der 
Verhaltensziele beitragen. Clark und Guba haben für pädagogische Inno- 
vationen 1965 eine Taxonomie von Zielen mit den dazu gehörenden Kri- 
terien entwickelt, deren Schema ich in Tabelle r adaptiert habe. Die pri- 
mären Kriterien beziehen sich vor allem auf Verhaltensziele, für deren 
Identifikation Blooms Taxonomy of Educational Objectives (1954) nütz-
lich ist. 
Im Reformprozeß bietet die Produktevaluation Informationen, mit deren 
Hilfe über die Weiterentwicklung, Beendigung, Modifikation einer Reform 
entschieden und aufgrund derer diese Innovation mit anderen Phasen des 
Reformprozesses verbunden werden soll. So kann z. B. die Produktevalua- 
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tion eines Programms, mit dem die Lernbereitschaft von Schülern aus so- 
zio-kulturell benachteiligten Familien angeregt werden sollte, zeigen, daß 
die Programmziele gut erreicht worden sind, und daß das entwickelte imo- 
vative Programm auch auf andere Schulen übertragen werden kann. 
Nachdem ich diese vier Formen der Evaluation dargestellt habe, soll die 
Methodologie ihrer Implementation im nächsten Abschnitt dieses Beitrags 
entwickelt werden. 
Die Struktur von  Evaluationsplänen 
Wenn ein Evaluator eine Evaluationsstrategie, d. h. z. B. Kontext-, Input-, 
Prozeß- oder Produktevaluation, gewählt hat, muß er einen Plan (design) 
für ihre Durchfühmng auswählen oder entwickeln. Das ist eine schwierige 
Aufgabe, weil es nur wenige generalisierbare Evaluationspläne gibt, die 
den Erfordernissen des Bildungswesens genügen. Daher müssen Pädago- 
gen Evaluationspläne im allgemeinen ganz neu entwickeln. 
In dem folgenden Abschnitt dieses Beitrags sollen einige allgemeine 
Richtlinien für die ~ n t w i d d u n ~  von Evaluationsplänen behandelt werden. 
Dabei möchte ich die Struktur von Evaluationsplänen im Bildungswesen 
darzustellen versuchen. Hoffentlich werden diese allgemeinen Ausführun- 
gen den Pädagogen bei ihren Versuchen, Evaluationspläne zu entwickeln, 
behilflich sein, und hoffentlich werden die folgenden Ausführungen Exper- 
ten in Methodenfragen dazu anregen, generalisierbare Pläne für die Kon- 
text-, Input-, Prozeß- und Produktevaluation zu entwidteln. 
Definition des Plans 
Im allgemeinen dient ein Plan zur Vorbereitung einiger Entscheidungssi- 
tuationen, die zur Realisierung bestimmter Ziele führen sollen. Diese De- 
finition besagt dreierlei: 
I)  Man muß die Ziele bestimmen, die durch die Realisierung des Plans 
erreicht werden sollen. In einer Produktevaluation könnte ein solches 
Ziel z. B. in der Untersuchung darüber bestehen, ob alle Schüler in ei- 
nem Leseprogramm bestimmte Leseleistungen und Lesefertigkeiten er- 
reichen. 
2) Man muß die Entscheidungssituationen während der Realisiemng des 
Evaluationsziels identifizieren. In dem Beispiel vom Leseprograrnm 
müßte man die Meßverfahren bestimmen, die sich für die Einschätmn- 
gen der Lesefertigkeit eignen. 
3 )  	Der Evaluator muß in allen identifizierten Entsheidungssituationen 
zwischen möglichen Alternativen wählen. 
Tabelle 2. Eine Prozeßtabelle, die die Rolle der Evaluation im Prozeß der Bil-
dungsreform darstellt. Sie beruht auf D. L. Clark und E. G. Guba (1965) und ist 
abgedrudrt aus: D. L. Stufflebeam (1966) 
I Institution ( Kriterien I Beziehung zur Innovation 
efert eine Basis für 
(innere und äußere). 
Entwurf eines Plans 
zur Konstruktion 
Bewirkt, da5 die 
Innovation den Merkmalen 
der Innovation. 
z. B. Beendigung
der Entwiddnng 
der Innovation 
für den Verkauf. 
Dissemination 
Möglidikeit, die Qualität 
der Reform zu überprüfen
und zu beurteilen, d. h. 
sie überzeugend madien. 
die Innovation 
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Somit würde ein vollständiger Evaluationsplan zahlreiche Entscheidun- 
gen über die Durchführung der Evaluation und die Wahl der verwendeten 
Instrumente enthalten. 
Eine Liste mit den in vielen Evaluationsplänen gleichen Entscheidungs- 
situationen, wäre für Evaluatoren außerordentlich nützlich. Sie würde es 
ihnen ermöglichen, die Probleme des Evaluationsplans systematisch in An- 
griff zu nehmen. Außerdem könnte sie für die Formulierung der Abschnit- 
te über Evaluation in den Anträgen auf Forschungs- und Entwicklungspro- 
jekte nützlich sein. Die Ministerien und Stiftungen könnten auch mit Hilfe 
dieser Liste ihre allgemeinen Richtlinien für Anforderungen im Bereich der 
Evaluation strukturieren. Sie könnte auch zur Bestimmung der Ausbildungs- 
anforderungen wertvoll sein. 
In Tabelle 3 wird eine Liste von allgemeinen Entscheidungssituationen 
für Evaluationspläne zusammengestellt. Sie beruht auf der Vorausset- 
zung, daß die Struktur des Evaluationsplans für die Kontext-, Input-, Pro- 
zeß- und Produktevaluation gleich ist. Diese Struktur besteht nach meiner 
Auffassung aus sechs wichtigen Elementen: 
a) Evaluationsschwerpunkt 
b) Informationssamrnlung 
C)Informationsorganisation 
d) Informationsanalyse 
e) Informationsbericht 
f) Administration der Evaluation. 
Alle sechs Elemente sollen im einzelnen kurz dargestellt werden. 
Evaluationsschwerpunkt 
Das erste Element der Struktur eines Evaluationsplans besteht im Evalua-
tionsschwerpunkt. Aus ihm ergeben sich die Ziele der Evaluation und die 
mit ihrer Realisierung verbundenen Verfahrensfragen. Z u  diesem Element 
des Evaluationsplans gehören vier Aspekte. 
Erstens gilt es, die wichtigsten Entscheidungsebenen zu identifizieren, 
für die Informationen zur Verfügung gestellt werden sollen. So würden 
z. B. im Titel I11 des Elementary and Secondary Education Act von den 
einzelnen Schulen evaluative Informationen für die Ebene des Schulbe- 
zirks, des Einzelstaates und des Bundesministeriums benötigt. Bei der Ent- 
wicklung eines Evaluationsplans muß man alle relevanten Ebenen berück- 
sichtigen, da man auf den einzelnen Ebenen unterschiedliche Informatio- 
nen zu verschiedenen Zeitpunkten braucht. 
Nachdem die wichtigsten der für die Evaluation relevanten Entschei- 
dungsebenen genannt worden sind, müssen zweitens die Entscheidungs- 
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situationen auf jeder Ebene identifiziert werden. Bei unseren gegenwär- 
tig geringen Kenntnissen über Entscheidungsprozesse im Bildungswesen 
liegt darin eine schwierige Aufgabe. Sie zu erfüllen ist jedoch außeror- 
dentlich wichtig; sie sollte deshalb sobald als möglich in Angriff genom- 
men werden. Zunächst sollten Entscheidungssituationen im Hinblick auf 
die relevanten Entscheidungsträger wie Lehrer, Schulleiter, Schulverwal- 
tung und Gesetzgeber bestimmt werden. Sodann sollten die wichtigsten 
Arten der Entscheidungssituationen, z. B. die Allokation von Mitteln und 
die Zustimmung zur Programmweiterentwiddung, festgelegt werden. 
Schließlich sollten diese Arten der Entscheidungssituationen z. B. als For- 
schung, Entwicklung, Dissemination oder Adaptation klassifiziert werden, 
wobei dieser Schritt vor allem für die Bestimmung relevanter Evaluations- 
kriterien nützlich ist. 
Die identifizierten Entscheidungssituationen sollten dann in bezug auf 
ihre kritische Reflektiertheit analysiert werden. Relativ weniger wichtige 
Entscheidungen, für die man die Evaluations-Ressourcen leicht aufbrau- 
chen könnte, sollten nidit berücksichtigt werden. Ferner sollte man ab- 
schätzen, wann die ausgewählten Entscheidungssituationen eintreten, so 
daß man mit Hilfe der Evaluation gewonnene relevante Daten rechtzeitig 
bereitstellen kann. Schlie5lich sollte man versuchen, für jede wichtige Ent- 
scheidungssituation die Alternativen, die im Verlauf des Entscheidungs- 
Prozesses in Frage kommen können, mitzuberücksichtigen. 
Wenn die Entscheidungssituationen ausgearbeitet worden sind, müssen 
drittens die erforderlichen Informationen bestimmt werden. Insbesonde- 
re sollte man für jede Entscheidungssituation die Kriterien dadurch fest- 
legen, daß man die Variablen für die Messung und die Normen für die 
Beurteilung der Alternativen spezifiziert. 
Viertens müssen die Richtlinien der Evaluation bestimmt werden: Man 
mu5 z. B. entscheiden, ob eine Selbstevaluation oder eine Fremdevaluation 
erfolgen soll. Ferner gilt es, die Adressaten der Evaluationsberichte zu 
bestimmen. Schließlich muß man noch das Ausmaß der Datenerhebung 
durch das Evaluationsteam festsetzen. 
Informationssammlung 
Das zweite wichtige Element der Struktur von Evaluationsplänen besteht 
in der Planung und Sammlung von Informationen. Dieses Element muß 
in enger Beziehung zu den Kriterien, die im vorigen Abschnitt identifiziert 
wurden, gesehen werden. 
Bei Verwendung dieser Kriterien sollte man zunächst einmal festlegen, 
welche Informationen gesammelt werden sollen. Dabei muß man vor allem 
zwei Aspekte berücksichtigen: 
142 Daniel L.Stufflebeam 
(I) 	den Ursprung der Informationen, z. B. Schüler, Lehrer, Schulleiter 
oder Eltern, 
(2) die gegenwärtige Beschaffenheit der Informationen als Ergebnis zu- 
fälliger oder systematischer Aufzeichnungen. 
Sodann sollte man Instrumente und Methoden zur Sammlung der er- 
forderlichen Informationen, z. B. Leistungstests, Interviews und die rele- 
vante Fachliteratur, angeben. Metfessel und Michael (1967) haben eine 
umfassende Liste von Instrumenten erstellt, die für die Datensammlung 
im Rahmen der Evaluation relevant sein können. 
Für jedes Instrument, das verwendet werden soll, sollte man zunächst 
das anzuwendende Stichprobenverfahren spezifizieren. Wenn möglich, 
sollte man einen Schüler nicht zu viele Instrumente bearbeiten lassen. SO 
könnte ein zwedunäßiges Verfahren darin bestehen, eine Stichprobe für 
das Instrument A zu ziehen, die in dieser Stichprobe enthaltenen Indivi- 
duen nicht in die Grundgesamtheit zurückzulegen und aus der verbleiben- 
den Gesamtheit eine Stichprobe für das Instrument B zu ziehen usw. In 
ähnlicher Weise empfiehlt sich, wenn ein Gesamttestwert für den einzelnen 
Schüler nicht benötigt wird, ein komplexes Stichprobenverfahren, bei dem 
kein Schüler mehr als eine Stichprobe der Aufgaben eines Tests bearbeitet. 
Schließlich sollte man einen Zeitplan für die Datensammlung entwickeln. 
Er  sollte die Beziehungen zwischen der Auswahl der Stichproben und In- 
strumente und den Terminen für die Informationssammlung im einzelnen 
festlegen. 
Informationsorganisation 
In Evaluationsberichten wird häufig darüber geklagt, daß die Ressourcen 
nicht ausreichen, alle wichtigen Daten zu verarbeiten. Um diese Situation 
zu vermeiden, sollte man das dritte Element des Evaluationsplans, die In- 
formationsorganisation, sorgfältig planen. Zur Organisation der Informa- 
tionen gehört die Entwicklung eines Plans zur Klassifikation der Informa- 
tionen und zur Bestimmung der Verfahren, der Kodierung des ubertragens 
auf Lochkarten und des Abrufens von Informationen. 
Informationsanalyse 
Das vierte wichtige Element des Evaluationsplans besteht in der Analyse 
der Informationen. Ihre Aufgabe ist es, für die deskriptive oder statistische 
Analyse der Informationen zu sorgen, die den Entscheidungsträgern zur 
Verfügung gestellt werden sollen. Dazu gehören auch Interpretationen und 
Empfehlungen. Wie bei der Organisation der Informationen muß der Eval- 
uationsplan entsprechende Mittel für die Durchführung dieser Analysen 
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vorsehen. Diese Aufgabe sollte einem qualifizierten Mitglied des Evalua- 
tionsteams oder einem besonderen Team zugeteilt werden, das sich auf die 
Probleme statistischer Analysen spezialisiert hat. Die für die Analyse der 
Informationen verantwortlichen Mitarbeiter müssen auch an der Planung 
der Analyseverfahren beteiligt sein. 
Informationsbericht 
Das fünfte Element eines Evaluationsplans bildet der Bericht der Informa- 
tionen. E r  zielt darauf ab, den Entscheidungsträgern die benötigten Infor- 
mationen rechtzeitig in benutzbarer Form zur Verfügung zu stellen. In 
Obereinstirnmung mit den Gmndsätzen und Richtlinien der Evaluation 
sollten die Adressaten identifiziert werden. Sodann soIlten die Verfahren 
bestimmt werden, um jedem Adressaten die für ihn relevanten Informa- 
tionen zur Verfügung zu stellen. Ferner muß das Ausmaß und die Form 
des Evaluationsberichts festgelegt werden. 
Administration der Evaluation 
Das letzte Element des Evaluationsplans besteht in der Administration der 
Evaluation. Ihre Aufgabe liegt darin, die Durchführung des Evaluations- 
plans zeitlich zu koordinieren. Erstens mui3 daher ein Gesamtzeitplan für 
den Ablauf der Evaluation entwickelt werden. Dazu empfehlen sich Ver- 
fahren wie die Program Evaluation and Review Technique (PERT). Zwei- 
tens muß man die Stellenanforderungen bestimmen. Drittens gilt es, die 
erforderlichen Mittel festzulegen, um den Gmndsätzen und Richtlinien für 
die Durchfühmng der Evaluation gerecht zu werden. Viertens muß man 
untersuchen, inwieweit der Evaluationsplan valide, reliable, zuverlässige, 
aktuelle und überzeugende Inforrhationen liefern kann. Fünftens gilt es, 
Verfahren zu entwickeln, um den Evaluationsplan regelmäßig auf den 
neuesten Stand zu bringen. Sechstens muß man einen Finanziemngsplan für 
die Evaluation ausarbeiten. 
Tabelle 3: Entwicklung eines Evaluationsplans 
Die logische Struktur eines Evaluationsplans ist für die Kontext-, Input-, Prozeß- 
oder Produktevaluation gleich. Sie enthalt folgende Elemente: 
A. Evaluationsschwerpunkt 
I. 	Identifikation der wichtigsten Entscheidungsebenen (z. B. örtliche, einzelstaat- 
liche undloder bundesstaatliche) 
z. Planung und Beschreibung aller Entscheidungssituationen auf jeder Entschei- 
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dungsebene in bezug auf ihren Schwerpunkt, die kritische Reflektiertheit, den 
Zeitpunkt und die Komposition der Alternativen 
3. 	Bestimmung der Kriterien für jede Entscheidungssituation durch Spezifikation 
der Variablen für die Messungen und der Normen für die Beurteilung von Al- 
ternativen 
4. 	Definition der Grundsätze und Richtlinien, innerhalb deren die Evaluation er- 
folgen soll 
B .  Infomzationssammlung 
I .  	Spezifikation des Ursprungs der zu sammelnden Informationen 
2. 	 Bestimmung der Instrumente und Methoden für die Sammlung der erforder- 
lichen Informationen 
3. 	 Spezifikation des anzuwendenden Stichprobenverfahrens 
4. 	Spezifikation der Bedingungen und des Zeitplans für die Informationssamm- 
lung 
C. Informationsorganisation 
I. Erstellung eines Plans für die Informationen, die gesammelt werden sollen 
2. 	 Bestimmung der Mittel zur Kodiemng, Organisation, Speichemng und zum 
Wiederabruf der Informationen 
D. 	Znformationsanalyse 
I. 	Auswahl der analytischen Verfahren, die angewendet werden solien 
2. 	Bestimmung der Mittel zur Durchführung der Analyse 
3. 	 Spezifikation des Ausmaßes und der Form der Evaluationsberichte 
4. 	Zeitplan des Informationsberichts 
E. 	 Inf ormationsbericht 
I. 	Deiinition der Adressatengmppe 
2. 	 Bestimmen der Mittel der Informationsverrnittlung 
3. 	 Festlegen des Formats des Evaluationsberichts 
4. 	Planung der Elemente für die Darstellung der Information 
F. Administration der Evaluation 
I .  	Zusammenfassung des Evaluationsplans 
2. 	 Bestimmung der für die Evaluation erforderlichen Mitarbeiterstelien und Fi-
nanzen 
3. 	 Spezifikation der Mittel, um die Evaluation gemäß ihren Grundsätzen und 
Richtlinien durchzuführen 
4. 	Evaluation der Möglichkeiten des Evaluationsplans, valide, reliable, zuverläs- 
sige, aktuelle und überzeugende Informationen zu liefern 
5. 	Spezifikation und zeitliche Planung der Mittel, um den Evaluationsplan regel- 
mäßig auf den neuesten Stand zu bringen 
6. Bereitstellung eines Budgets für das ganze Evaluationsprogramm 
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Ich bin am Ende meiner Ausfühmngen angelangt. Obwohl ich nur einen 
groben Oberblick über einige Probleme der Evaluation im Bildungswesen 
gegeben habe, wird deutlich geworden sein, daß die Planung und Durch- 
führung pädagogischer Evaluation ein höchst komplexes und schwieriges 
Unternehmen ist. Es bedarf einer erheblichen Anstrengung aller im Bereich 
pädagogischer Evaluation arbeitenden Wissenschaftler, um entsprechende 
Fortschritte zu erzielen. Bleiben sie aus, wird meiner Ansicht nach das Er- 
ziehungswesen darunter leiden, daß die für wichtige Entscheidungen erfor- 
derlichen Informationen fehlen. 
Die Aufwands-Efektivitäts-EvaZuation von Unterrichts-

Programmen 

Vergleich von Kosten-Nutzen-Evaluation (Cost-Benefit 
Evaluation) und Aufwands-Eflektivitäts-Evaluation 
(Cost-Eff ectiveness Evaluation) 
Was versteht man unter Kosten-Nutzen-Analyse? Auf was für Schwierig- 
keiten stößt man bei der Anwendung dieser Technik auf Entscheidungs- 
Situationen, in denen sich die meisten Pädagogen der jeweiligen Schul- oder 
Schulbezirksebene befinden? Und welche Evaluationstechnik ließe sich 
schließlich anstelle der Kosten-Nutzen-Analyse für die Evaluation von 
Bildungssystemen heranziehen? 
Techniken wie die Kosten-Nutzen-Analyse sollen in erster Linie Ent- 
scheidungshilfen bei der Formulierung von Vorschlägen sein. Wenn man 
solche Verfahren anwenden will, muß man deshalb Angaben über die 
Wirklichkeit machen, die Grundlage für eine Handlungsdirektive der Ent- 
scheidungsträger sein können. Bei dieser Art von Betrachtung muß man 
verschiedene Handlungsabläufe bewerten, wobei man nicht nur die Er- 
gebnisse oder Outputs des Prozesses betrachtet, sondern auch den jeweils 
damit verbundenen finanziellen Aufwand. Für die meisten Pädagogen ist 
es anscheinend wesentlich leichter, den Wert eines Programms an Erträ- 
gen bzw. Ergebnisgrößen als am Aufwand zu messen. Trotz der Vernach- 
Iassigung durch die Pädagogen ist der Aufwand von erheblicher Bedeutung 
und kann nur dann außer Betracht bleiben, wenn man sich in der glüdc- 
lichen Lage befindet, über unbegrenzte Mittel zu verfügen, und zwar nicht 
nur in Form von materiellen Gütern und Dienstleistungen, sondern auch in 
Form von Zeit und Energie. Ein solcher Idealzustand entspricht gewiß 
nicht der heutigen Wirklichkeit. 
Die Idee der Kosten-Nutzen-Analyse ist verblüffend einfach: Lediglich die 
jeweils mit unseren Alternativen verbundenen Kosten (Aufwand) und der 
Nutzen (Ertrag) müssen bestimmt'werden. Sind Aufwand und Ertrag der 
einzelnen Alternativen erst einmal ermittelt, kann man leicht die Alternati- 
ve herausfinden, die bei gegebenem Aufwand den größten Ertrag liefert 
oder die Alternative, die einen bestimmten Ertrag mit den geringsten Ko- 
sten erzielt. Die weitverbreitete Ansicht, da5 die Kosten-Nutzen-Analyse 
zur gleichen Zeit eine Maximierung der Gewinne oder Erträge und eine 
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Minimierung des Aufwands anstrebe, ist nicht richtig; angenommen, sie sei 
zutreffend, ließe sich das Problem doch nicht lösen. Es wäre genau das 
gleiche, als wenn man von eine,m Geographen verlangte, den tiefsten See 
auf dem höchsten Berg ausfindig zu machen. Ganz gleich, welchen See er 
auswählte, es würde immer einen etwas seichteren See auf einem etwas hö- 
heren Berg geben; schließlich wäre er bei einem Wassertropfen auf dem 
Gipfel des Mount Everest angelangt. Wenn wir jedoch die Aufgabe so um- 
formulieren, daß wir entweder die Tiefe des Sees oder die Höhe des Berges 
begrenzen, dann kann das Problem gelöst werden. Die gleichen Oberlegun- 
gen gelten für die Kosten-Nutzen-Analyse. Es ist unmöglich, eine Strategie 
zu wählen, die gleichzeitig den Ertrag maximiert und den Aufwand mini- 
miert. Eine derartige Strategie existiert nicht. Wenn wir zwei Strategien 
A und B vergleichen, so kann A zufällig einen größeren Ertrag aufweisen 
und doch weniger kosten als B. In diesem Fall ist A natürlich B überlegen. 
Die Strategie A minimiert jedoch nicht den Aufwand und maximiert 
gleichzeitig den Ertrag. Der maximale Ertrag ist unendlich groß, die mini- 
malen Kosten betragen Null. Eine Strategie mit diesem Ergebnis werden 
wir nicht finden. 
Damit wir die Kosten-Nutzen-Analyse sinnvoll anwenden können, müs- 
Sen alle Kosten und Nutzen - unsere Entscheidungskriterien - spezifiziert 
werden können. Darüber hinaus müssen wir angeben können, welche Grö- 
ßen (Kosten- bzw. Nutzenarten) frei veränderlich und welche begrenzt 
oder besrhränkt sind. Schließlich muß noch abgesteckt werden, innerhalb 
welcher Grenzen sich Kosten und Nutzen jeweils bewegen dürfen und in 
welchem Verhältnis Verluste in einer Dimension durch gleichzeitige Ge- 
winne in einer anderen Dimension aufgewogen werden können (Trade-
08s).  
Die Kosten-Nutzen-Analyse ist in erster Linie eine ökonomische Ana- 
lyse. Mit anderen Worten: Bei der Methode der Kosten-Nutzen-Analyse 
handelt es sich um ein Instrument des Okonomen, das vornehmlich der Un- 
tersuchung von Wirtschaftseinheiten dient. Eine der Hauptbedingungen 
der Kosten-Nutzen-Analyse ist, daß sowohl Inputs als auch Outputs in der 
gleichen Einheit, nämlich Dollar, gemessen werden können. Dieses Kon- 
zept ist von Bedeutung, wenn es darauf ankommt, bestimmte Programme 
zu beurteilen. So mag sich etwa im privatwirtschaftlichen Sektor ein Un- 
ternehmen dazu entschließen, das Kapital zu erhöhen, um eines jener Pro- 
gramme auszuweiten, das ein günstiges Kosten-Nutzen-Verhältnis auf- 
weist, d. h. aller Wahrscheinlichkeit nach einen in Geldeinheiten meßba- 
ren Gewinn abwerfen wird. 
Kosten-Nutzen-Analysen im öffentlichen Sektor wurden bislang vorwie- 
gend im Bereich der Wasserwirtsdiaft und der Landesverteidigung ange- 
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wendet. In jedem Fall erfordert das Verfahren eine Darlegung der ver- 
schiedenen möglichen Ergebnisse, ausgedrückt in Dollar. So wird etwa 
der wichtigste direkte Ertrag eines Wasserkraftwerks der in Dollar aus- 
gedrückte Wert der produzierten elektrischen Energie sein; daneben fal- 
len noch indirekte Erträge, etwa durch Vermeidung von Schäden an Häusern, 
Besitztümern und Ernten wegen geringerer Uberschwemmungsgefahr an. 
Auch die weniger leicht zu quantifizierenden (intangiblen) Erträge, wie 
z. B. Verbesserung des körperlichen und geistigen Wohlbefindens der Be- 
wohner durch Beseitigung der Furcht vor Uberschwemmungen, werden 
bewertet, und man ordnet ihnen Dollar-Beträge zu (McKean 1958). 
Im Bildungswesen wurde die Kosten-Nutzen-Analyse gewöhnlich auf 
umfassende Systeme (z. B. von Regionen, Bundesländern, Staaten) ange- 
wendet. Das ist verständlich, denn auf diesen Ebenen sind Daten über 
Ergebnisse von Bildungsprozessen in Form von Dollar-Werten eher er- 
hältlich. So konzentrierte Becker (1962) sich auf den gesellschaftlichen Nut- 
zen der Hochschulbildung, den er an den Auswirkungen auf die gesamt- 
wirtschaftliche Produktivität maß. Er  kam U. a. zu dem Ergebnis, »da5 
die Rendite für den einzelnen bei einer Investition in Hochschulbildung 
höher ist als bei Anlage in einem Unternehmencc (Becker 1962). In einer 
anderen Untersuchung (Hansen 1963) wurde der interne Zinsfuß für auf- 
einanderfolgende Ausbildungsstufen berechnet, wobei der Ertrag aus 
Querschnittsdaten der Einkommen der Ausgebildeten - Massifiziert nach 
. Alter und Ausbildungsstufe - errechnet wurde. Schließlich haben 1966 
Hirsch und Marcus Aufwand und Ertrag einer allgemeinen Junior-College- 
Ausbildung mit der alternativen Verwendung der gleichen finanziellen 
Mittel für Sommerprogramme in Sekundarschulen verglichen. 
Charakteristisch für diese wenigen Beispiele ist, daß in allen Fallen die 
Ergebnisgröße durch die Verwendung gebräuddicher ökonomischer Indi- 
zes in Dollar-Beträge umgewandelt wurden. Da aber die Schulbezirke 
oft nicht mit anderen Verwaltungseinheiten übereinstimmen, sind ökono- 
mische Daten auf der Ebene einzelner Schulen oder Schulbezirke nicht 
verfügbar. Selbst wenn sie verfügbar wären, müßte geprüft werden, ob 
die Kosten-Nutzen-Analyse wegen der Mobilität der Schüler über die Gren- 
zen der Schulbezirke und wegen der Schwierigkeit, langfristige ökonomi- 
sche Erträge für so kleine Bildungseinheiten wie einzelne Schulen ermit- 
teln zu können, tatsächlich noch geeignet ist. Außerdem hilft uns die Ko- 
sten-Nutzen-Analyse nicht bei der Lösung des Problems für die hier zu 
erörternde Einheit. Kurz gesagt, soll sich das Interesse hier weniger auf die 
ökonomischen Auswirkungen bestimmter Entscheidungen über Investitio- 
nen in Bildung als vielmehr auf die Evaluation der Komponenten eines 
Systems im Hinblick auf die definierten Zielgrößen richten. 
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Im Gegensatz zur Kosten-Nutzen-Analyse, die keine direkte Anregung 
für den allgemeinen Entscheidungsprozeß eines politischen Systems bie- 
tet, soil in dieser Arbeit eine Entscheidungssituation der Wirklichkeit un- 
tersucht werden, in der nicht alle Ergebnisse in ökonomischen Größen er- 
mittelt werden können. 
Ich fasse zusammen: Wenn ich mich im Rahmen dieses Beitrags auf die 
Aufwands-Eff ektivitäts-Analyse beziehe, soll damit ein Modell gemeint sein, 
mit dessen Hilfe die relevanten Elemente von Bildungssystemen auf der 
Ebene einer einzelnen Schule oder eines einzelnen Schulbezirks untersucht 
werden können, um (a) die Ergebnisse des Bildungsprozesses bei verschie- 
denen Einheiten zu vergleichen, (b) die Auswirkungen unterschiedlichen 
finanziellen Aufwands festzustellen, (C) alternative Wege zur Erreichung 
bestimmter Bildungsziele auszuwählen. 
Die Komponenten eines Aufwands-Effektivitäts-Modells 
Welches sind nun die Komponenten eines Aufwands-Effektivitäts-Modells, 
mit dessen Hilfe Entscheidungsträger Biidungsprozesse evaluieren können? 
Dazu gilt es zunächst zu definieren, was hier unter einem Modell verstan- 
den werden soil. 
Kurz gesagt, ein Modeil stellt einfach einen Versuch dar, die Hauptele- 
mente einer Einheit oder eines Phänomens im Hinblick auf jeweilige Funk- 
tionen und gegenseitige Beziehungen zu klassifizieren, damit leichter be- 
obachtet werden kann, wie die Elemente innerhalb der Einheit funktio- 
nieren, wie sie die Einheit funktionsfähig machen und wie sie gegenseitig 
aufeinander einwirken. Auf diese Weise können wir auch die Auswirkun- 
gen einer Veränderung der Elemente feststellen. Die meisten Modelle spie- 
geln die Neigung und Interessen derjenigen wider, die sie konstruiert ha- 
ben. Auch dieses Modeli bildet keine Ausnahme; unser Hauptinteresse 
gilt der Untersuchung administrativer und finanzieller Variablen im Bil-
dungswesen, insbesondere wenn eine einzelne Schule oder ein Schulbezirk 
die zu analysierende Einheit ist. Gewiß ist ein Evaluationsmodeii - wie 
jedes andere Modeii - eine vereinfachte Darstellung oder Veranschauli- 
chung komplexer Wechselbeziehungen. Eine solche Veranschaulichung 
hat lediglich den Zweck, demjenigen, der das Modell entwickelt hat, die 
für ihn wichtigen Tatbestände strukturieren zu helfen. 
Aus welchen Elementen besteht unser Evaluationsmodell? ( I )  Die Schü- 
ler - d. h. in diesem Fall ihre Eigenschaften und Merkmale zu Beginn des 
zu evaluierenden Prozesses - sind eine Eingangsgröße (Input) des Mo- 
dells. (2 )  Ergebnisse des Bildungsprozesses bilden eine Ausgangsgröße 
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(Output) des Modells. Damit meinen wir zwei Dinge: (a) kognitive und 
nicht-kognitive Veränderungen, die sich in den Schülern vollziehen, nach- 
dem sie mit dem Unterrichtsprogramm konfrontiert worden sind, (b) die 
Auswirkung des Programms auf externe Systeme wie häusliche Verhalt- 
nisse, die Gemeinde, andere Programme usw. (3 )  Finanzielle Inputs -
d. h. Mittel, die für die Durchführung des Programms aufgewendet wer- 
den - sind ein weiteres Element des Modells. (4) Die beeinflußbaren 
Größen oder Aktionsparameter (manipulatable characteristics) - z. B. 
Lehrkörper, Schulorganisation und Unterrichtsprogramme - geben an, 
wie die finanziellen Inputs in Verbindung mit den Schüler-Inputs inner- 
halb eines Programms verwendet werden. Schließlich (5) muß unser Eval- 
uationsmodell externe Systeme berücksichtigen. Dieses Element betrifft den 
Rahmen gesellschaftlicher, politischer, gesetzlicher, ökonomischer und an- 
derer außerhalb der Schule liegender formeller und informeiler Systeme, 
d. h. die Umwelt, soweit sie Einfluß auf das Programm hat und ihrerseits 
von den Ergebnissen des Programms verändert wird. 
Bei der Erörterung der beeinflußbaren Merkmale gehen wir von der 
Annahme aus, daß sie die einzigen administrativen beeinflußbaren Varia- 
blen sind. Im Rahmen unseres Modells wollen wir annehmen, da5 (a) 
externe Systeme nicht sofort durch die Outputs des Systems verändert 
werden und (b) da5 die schulischen Entscheidungsträger keine Macht über 
den Einfluß der Umwelt auf die Schule haben. Wenn wir davon ausgin- 
gen, da5 die Rückkopplung das System sofort ändert, käme für diese Be- 
trachtungen nur ein dynamisches Modell anstatt des hier verwendeten 
statischen Modells in Frage. Die zweite Annahme beinhaltet, da5 kein 
Versuch unternommen wird, die Eigenschaften der in das System ein- 
gehenden Schüler zu verändern; d. h., wir machen uns im allgemeinen kei- 
ne Gedanken über mögliche Veränderungen in der Gemeinde, die die 
Schüler-Inputs qualitativ ändern könnten. Wir  gehen ferner davon aus, da5 
die Schüler-Inputs von außerhalb des Systems relativ unbeeinflußbar sind. 
Wir richten unser Augenmerk also nur auf die beeinflußbaren Größen in- 
nerhalb des Systems, d. h. die Aktionsparameter, die der Maximierung des 
Ergebnisses bei den Schülern dienen. Wir  geben zu, daß eine gewisse 
Schwäche in dieser Annahme steckt und da5 sich einige schulbezogene 
Manipulationsmöglichkeiten einrichten ließen, die die Eigenschaften der in 
das System eingehenden Schüler verändern würden. Mittel hierfür sind 
z.B. Veränderungen der Einzugsbereiche, der Einsatz von Schulbussen 
mit der Absicht, die Schüler-Inputs bestimmter Schulen zu manipulieren, 
schulische Maßnahmen der Gemeinden (wie etwa Sonderprogramme in 
sozial benachteiligten Gebieten) und Vorschulprogramme (wie z. B. das 
Headstart-Projekt). Die Annahme eines statischen Modells und nichtbeein- 
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flußbarer externer Systeme erscheint in diesem frühen Entwiddungssta- 
dium des Modells notwendig. 
Mit unserer Definition von Evaluation und unter Beachtung der ge- 
nannten Unzulänglichkeiten kann nun das Evaluationsmodell erörtert wer- 
den. 
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Schüler-Inputs 
Wir wollen den Schüler-Input als eine Beschreibung des Schülers zu Be- 
ginn des Prozesses betrachten oder bei einem umfassenderen Unterrichts- 
Programm als eine aggregierte statistische Beschreibung der in das System 
eintretenden Schüler (vgl. Abb. I). Im Idealfall wird den Schülern bei ih- 
rem Eintritt in das System ein vollständiger Katalog aller gebräuchlichen 
Leistungs-, Intelligenz- und Persönlichkeitstests vorgelegt, des weiteren 
Fragebogen, die Informationen über die häuslichen Verhältnisse, den Sta- 
tus innerhalb der Gemeinde, den familiären Hintergrund, die Mitglied- 
schaft von Familienangehörigen in anderen gesellschaftlichen Systemen 
U. ä. liefern. Leider gibt es diesen Idealfall nicht; deshalb müssen wir eine 
Reihe von Näherungswerten für den Schüler-Input entwickeln. Häufig 
sind Werte von Intelligenztests für die eintretenden Schüler verfügbar; 
gewöhnlich liefert auch die Schülerkartei einige Familiendaten. Manch- 
mal sind Leistungstests des vergangenen Jahres oder der letzten beiden 
Vorjahre als Maß für die Eingangsleistung der Schüler vorhanden. Die 
meisten der zusätzlich erwünschten Daten müssen jedoch entweder in den 
Schulen erhoben werden oder häufiger noch aus anderen besser zugängli- 
chen Daten abgeleitet werden. Aus diesem Grunde wendet man sich oft 
dem Milieu und den Merkmalen der Gemeinde, der der Schüler entstammt, 
als einem Indikator für die Art der Schüler-Inputs des Systems zu. 
Finanzielle Inputs 
Eine zweite Gruppe von Eingangsgrößen des Systems sind die finanziellen 
Inputs. Wenn wir einen Schulbezirk als ein System betrachten, dann ge- 
hen nicht nur die Schüler als Input in das System ein, sondern auch finan- 
zielle Mittel, die von Bund, Ländern und Gemeinden bereitgestellt wer- 
den und die teilweise der Realisierung von unterschiedlichen instrumenta- 
len Faktorkombinationen innerhalb des Systems dienen. Vielleicht ist es 
widitig, den Anteil von Bund, Ländern und Gemeinden an der gesamten 
Mittelaufbringung zu bestimmen. Unter Umständen sollte man auch auf- 
zeigen, mit welcher Maßgabe Mittel aus Bundesquellen und besonderen 
Länderprogrammen vergeben werden, damit man sich der Auflagen und 
ihrer Folgen für die Mittelvenvendung im System bewußt wird. 
Wenn wir nur einen Teil des Systems evaluieren, etwa das Programm 
für den Mathematikunterricht oder die Schülerberatung, dann müßten 
wir Art und Umfang der finanziellen Inputs für dieses Teilsystem bestim- 
men. Leider liefern die derzeitigen Verfahren der Rechnungsführung in 
allen Ländern nur Daten in Form von verwaltungsmäßig gegliederten Aus- 
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gaben und nicht in Form von ~ro~ramrnais~aben;  d. h. für eine Reihe von 
Faktoren, wie etwa für Verwaltung, Instandhaltung, laufenden Unterhalt, 
Unterricht und fixe Belastungen, sind Ausgabedaten verfügbar, die aber 
nicht nach Programmen gegliedert sind. Wollte man finanzielle Inputda- 
ten in Evaluationsuntersuchungen einbeziehen, müßte man je nach der 
zu untersuchenden Ebene entweder die gegebenen Budgetdaten für unse- 
re Ziele entsprechend neu gliedern oder aber mit neuen Verfahren der 
Rechnungsführung beginnen. 
Externe Systeme 
Die Schule wird von zahlreichen gesellschaftlichen Systemen umgeben 
(externer gesellschaftlicher' Kontext). Im Falle einer einzelnen Schule ge- 
hören dazu z. B. die Gemeinde, der Schulbezirk und die Form seiner Ver- 
waltung, andere Venvaltungssysteme, wie etwa die Stadt, der Landkreis 
sowie die Art des Gemeindelebens und die Teilnahme der Bürger daran. 
Jedes dieser externen Systeme stellt - entsprechend den verschiedenen 
von ihnen ausgeübten Funktionen - eine Reihe von Anforderungen und 
legt dem Bildungssystem (Schule) und dem einzelnen innerhalb des Sy- 
stems Beschränkungen auf. Alle diese Systeme verfolgen bestimmte inte- 
grative, adaptive, zielorientierte und strukturerhaltende Funktionen im 
Makrosystem. Folglich ist es notwendig, die im Hinblick auf ihren Beitrag 
zur Erzielung des Bildungs-Outputs des Systems wichtigen Eigenschaften 
und Beziehungen dieser externen Systeme zu erkennen und zu quantifi- 
zieren. 
In der Wirklichkeit stehen die externen Systeme mit dem Bildungssy- 
stem in Wechselbeziehungen. Während man einerseits davon ausgehen 
kann, da5 jedes System seine eigenen Inputs, eine bestimmte Reihe von 
variablen Zwischengliedern und Outputs hat, ist andererseits jedes dieser 
Systeme gegenüber dem Bildungssystem wiederum ein externes System 
und umgekehrt. Folglich kann jedes außerhalb des Bildungsbereichs lie- 
gende System sowohl als Quelle von Inputs als auch als Empfänger von 
Outputs angesehen werden. 
BeeinfluPbare Merkmale (Aktionsparameter) 
Eine vierte Gruppe von Elementen des Evaluationsmodells bezeichnen 
wir als beeinflußbare Merkmale. Es bieten sich zahlreiche Möglichkeiten 
für die Verwendung des finanziellen Inputs eines Systems. Wir können das 
zahlenmäßige Schüler-Lehrer-Verhältnis verringern, Normen festlegen, die 
die Einstellung von Lehrern mit bestimmten Eigenschaften sicherstellen, 
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andere Verwaltungsregelungen innerhalb der Schule treffen, mehr Bücher 
für die Schulbibliothek anschaffen, den Schülern direkt mehr Lehrbücher 
zur Verfügung stellen, andere Lehrpläne einführen, andere Unterrichts- 
verfahren anwenden oder zusätzliche Materialien beschaffen. Die Aktions- 
Parameter sind also Veränderungen und Beeinflussungen durch die Ent- 
scheidungsträger auf allen Ebenen des Bildungswesens ausgesetzt. Uns 
fehlt jedoch ein eindeutiger Hinweis darauf, welche instrumentale Fak- 
torkombination im Hinblidr auf die Erreichung des Ziels der Schule, d. h. 
für die Erzielung des angestrebten Bildungs-Outputs, am wirkungsvoll- 
sten ist. 
An dieser Stelle mu5 allerdings darauf hingewiesen werden, da5 wir 
nicht unterstellen, da5 alle den Bildungs-Output beeinflussenden Fakto- 
ren vom finanziellen Input abhängen. Die Durchführung von Veränderun- 
gen in der Schulumgebung oder MLehrerverhalten kann z. B. relativ we- 
nig finanziellen Aufwand erfordern. Häufig ist das vom Lehrer angewand- 
te Unterrichtsverfahren (bzw. die Substitution eines Verfahrens durch ein 
anderes) mit geringen oder gar keinen zusätzlichen Kosten verbunden. Al-
lerdings sind manche Veränderungen im System, wie z. B. neue Verwal- 
tungsregelungen und der Einsatz neuerer technischer Mittel und Verfah- 
ren im Unterricht, außerordentlich teuer. Daher mu5 der durch die Ände- 
rung zu ermöglichende Output im Hinblick auf die damit verbundenen Ko- 
sten untersucht werden. 
Der Standpunkt, da5 mehr Geld für die Lehrerbesoldung aufgewendet 
werden sollte und da5 auf diese Weise höchstwahrscheinlich das Bildungs- 
Programm verbessert werden würde, Iäßt sich leicht verteidigen. Es gibt 
Anzeichen dafür, da5 eine Beziehung zwischen höheren Lehrergehältern 
und der Qualität der Bildung besteht. Die eigentliche Frage ist jedoch, 
inwieweit durch eine alternative Verwendung eines gegebenen Dollar- 
Inputs bestimmte Outputs des Bildungsprozesses gesteigert werden kön- 
nen. Dies ist ein Problem für die Aufwands-Effektivitäts-Analyse; es ist 
schließlich ein zentraler Bestandteil der Evaluation oder letztlich einer der 
Gründe, warum wir überhaupt evaluieren. 
Wir wiesen bereits darauf hin, da5 durch die Auswahl geeigneter in- 
strumentaler Faktorkombinationen die Bildungs-Outputs eines Systems 
maximiert werden können. Gleichwohl mu5 angemerkt werden: Es exi- 
stieren nicht nur verschiedene Setzungen von Aktionsparametern, die sich 
zur Produktion eines gegebenen Bildungs-Outputs eignen; bedeutsam ist 
vieImehr, da5 diese Setzungen ganz verschiedene Bildungs-Outputs in un- 
terschiedlichen Systemen oder für unterschiedliche Schülergruppen hervor- 
bringen können. James Coleman beobachtete diesen Tatbestand in einer 
Untersuchung für die Civil Rights Commission mit dem Titel »Equality of 
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Educational Opportunity«, in der er hervorhob: »..es ist zu folgern, daß 
eine Verbesserung der schulischen Bedingungen eines zu einer (ethnischen), 
Minderheit gehörenden Schülers seine Leistung stärker anheben kann als 
eine ebensolche Verbesserung bei einem weii3en Schüler.« Ähnlich kann 
die Leistung eines Durchschnittsschülers aus einer ethnischen Minderheit 
unter dem niedrigen Niveau einer Schule stärker leiden als die eines durch- 
schnittlichen weii3en Schülers. Er leitet hieraus den Schluß ab, daß »dies 
darauf hindeutet, daß für die am stärksten benachteiligten Kinder Ver- 
besserungen in der Qualität der Schule die größten Leistungssteigerungen 
erbringen(( (Coleman 1966). Die geeignete Festlegung der Aktionspara- 
meter hangt deshalb nicht nur von den gewünschten Bildungs-Outputs ab, 
sondern ebenso von der Art der Schüler-Inputs und von dem gegebenen 
System. 
Wie bereits früher erwähnt, gehen wir davon aus, daß die Glieder zwi- 
schen Input und Output die einzigen Aktionsparameter sind. Diese ver- 
einfachende Annahme wurde von uns nicht zuletzt deshalb gemacht, da- 
mit wir statt mit einem komplexeren dynamischen mit einem statischen 
Modell arbeiten können. Die in dieser Annahme zum Ausdruck kommende 
Sichtweise ergibt sich auch aus dem von uns bei der Konstruktion des Mo- 
dells verfolgten Hauptzweck, nämlich ein Entscheidungsmodell zu schaf- 
fen, mit dessen Hilfe Schulen und deren Tätigkeit evaluiert werden kön- 
nen. 
Ergebnisse des Bildungsprozesses 
Die erste Gnippe von Ergebnissen, die uns bei dem Modell beschäftigt, 
betrifft die im Schüler bewirkten Veränderungen, die von dem Zeitpunkt 
ihres Eintritts in das System bis zu dem Zeitpunkt ihres Austritts her- 
vorgerufen wurden. Viele dieser Veränderungen werden durch die Art 
und Weise der finanziellen Aufwand erfordernden Zwischenglieder be- 
wirkt. Hier zeigt sich erneut ein Problem, denn die Ergebnisse des Bil- 
dungsprozesses in einer Schule oder in einem Schulbezirk lassen sich nicht 
ausschließlich aufgrund der von den Schülern erzielten Ergebnisse in fach- 
spezifischen Leistungstests messen I. Welches sind die nicht-kognitiven 
Aspekte des Ergebnisses oder des Outputs? Wie hat sich das Verhalten der 
Schüler geändert? Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Aktivi- 
täten, die in einem Schulbezirk oder in einer Schule stattfinden, und dem 
etwaigen Erfolg der Schüler in ihrem beruflichen Weiterkommen oder ih- 
ren zukünftigen Bildungsbemühungen? Welche Hilfe leisten die in der 
Schule gewonnenen Erfahrungen dem Schüler bei der Behandlung politi- 
scher Probleme und auf kulturellem Gebiet? In welchem Ausmaß beein- 
flußt die soziale Situation der Schule neben dem im Unterricht Gelernten 
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den Schüler? Dies sind nur einige der unbeantworteten Fragen, die mit 
der Identifikation der Ergebnisse des Bildungsprozesses zusammenhangen; 
beantworten lassen sie sich sicher nur durch weitere Forschung. 
Während es zwei Input-Faktoren bei dem System gibt, nämlich die 
schülerbezogenen und die nicht-schülerbezogenen oder finanziellen Inputs, 
so wollen wir davon ausgehen, daß es keine finanziellen Ergebnisse gibt, 
es sei denn, wir wollten bestimmte Verhaltensänderungen in Geldeinhei- 
ten bewerten, oder aber die Ergebnisse bei den Schülern brächten finanziel- 
le oder ökonomische Erträge individueller oder gesamtwirtschaftlicher Art 
mit sich '. 
Die zweite Gruppe von Ergebnissen im Model1 sind die Outputs, die 
nicht beim Schüler anfallen. Die zwei Gruppen von Ergebnisgrößen (schü- 
lerbezogene und nicht-schülerbezogene) können als Rückkopplungsschlei- 
fen aufgefaßt werden, die bis zu einem gewissen Grade die Eigenschaften 
der zukünftigen Inputs des Systems verändern. Die Veränderungen in den 
Schülern haben U. a. soziale, politische und ökonomische Auswirkungen; 
damit ist gemeint: Die Struktur der externen Systeme wird durch die Schü- 
ler-Outputs verwandelt. Es gibt allerdings noch weitere Ergebnisse des 
Bildun prozesses: Die im Zusammenhang mit den Aktionsparametern 
stehenden Bildungsentscheidungen haben Rühirkungen auf die exter- 
nen Systeme. Häufig berühren diese Outputs den einzelnen Schüler oder 
die Schülerergebnisse nur am Rande. Z. B. könnten viele Entscheidungen 
über die geeignete Verwendung der volkswirtschaftiichen Güter (Ressour- , 
cen) zahllose nicht unmittelbar schü~erbezo~ene Bildungsergebnisse her- 
vorbringen. Hier sei nur angeführt, daß Entscheidungen über die Anzahl 
und die Besoldung der Lehrer und des übrigen Personals in vieler Hin- 
sicht die Struktur einiger externer Systeme ändern können, und zwar be- 
sonders dann, wenn die genannten Beschäftigten im Schulbezirk wohnen 
würden. In welchem Umfang sind unterschiedlich besoldete Lehrkräfte be- 
reit, auf zusätzliche Einkünfte zu verzichten und statt dessen sich am Ge- 
meindeleben und an Vereinigungen zu beteiligen? Wie verändert weiter- 
hin die Entscheidung über eine bestimmte Kombination der Aktionspara- 
meter im Bildungssystem, die höhere Bezüge für Lehrer vorsieht, diese 
externen Systeme? Ferner: Wie beeinflussen Art und Qualität der auszu- 
wählenden Lehrer die sich ändernde Struktur der Gemeinde? Ein anderes 
Beispiel dürfte der Einfluß auf die Wirtschaft der Gemeinde sein, der durch 
die Auswahl solcher Aktionsparameter verursacht wird, die mit großen 
Sachinvestitionen oder großen Mengen am Ort eingekaufter Güter für 
den laufenden Schulbetrieb zusammenhängen? Inwieweit haben die Ent- 
scheidungen im Schulsystem über den Einsatz von Schulbussen, die Un- 
terrichtszeit oder den Stundenplan - nicht nur im Hinblidc auf die Schul- 
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stunden, sondern auch auf die Nutzung der schulischen Einrihtungen in 
Freizeit und Ferien - Folgen für die Arbeitsgestaltung und -gewohnheiten 
und die Freizeitgestaltung der Eltern? Und in welchem Umfang beeinflußt 
die Schule durch die Vermittlung von Fakten, Wissen und Gedanken die 
Einstellungen in der Gemeinde zu politischen, sozialen und kulturellen 
Angelegenheiten? Wenngleich die Liste noch weiter fortgesetzt werden 
könnte, wollen wir sie mit folgender Frage absrhließen: Welcher Zusam- 
menhang besteht zwischen den ausgewählten Aktionsparametern und ih-
rem Einfluß auf die soziale Struktur in der Schule und dem Abbau oder 
der Verstärkung von Strukturen in den Systemen außerhalb der Schule? 
Wir müssen erkennen, daß es nicht möglich ist, jedes denkbare Element 
des Totalsystems abzugrenzen und seinen Wert bzw. seinen individuellen 
Beitrag zu den Bildungs-Outputs des Systems zu bestimmen. Dennoch ist 
es für jedes Evaluationsmodell unerläßlich, möglichst viele als signifikant 
erachtete Faktoren jeweils zu erkennen und ihren Einfluß zu ermitteln; 
denn je besser wir diese Faktoren isolieren, desto genauer wird unsere 
Analyse sein können. 
In einem nächsten Schritt gilt es zu analysieren, wie unser Modell auf 
verschiedene Evaluationssituationen angewendet werden kann. 
Anwendungsmöglichkeiten des Aufwands-Eflektivitäts-Modells 
Wie wir bereits dargelegt haben, liefern die herkömmlichen Kosten-Nut- 
zen-Ansätze nicht die notwendigen Daten oder erfüllen nicht die biidungs- 
politischen Erfordernisse, um die wir uns hier bemühen. In diesem Ab- 
schnitt wird deshalb das von uns vorgeschlagene Aufwands-Effektivitäts- 
Analyse-Modell näher erläutert und seine Anwendung auf verschiedene 
Evaluationssituationen beschrieben. Für Zwecke dieses Beitrags wird unter 
nProgramm« die Gesamtheit der Bemühungen einer Entscheidungseinheit 
zur Erreichung eines bestimmten Ziels oder eines Zielbündels verstanden. 
Auf das Bildungswesen übertragen, versteht man z. B. unter einem Pro- 
gramm die Sekundarschulbiidung, die Hohschulbildung usw. Jedoch ist 
es schwierig, sämtiiche Bemühungen zur Erreichung eines Teilziels, wie 
etwa Grundschülern das Lesen zu lehren, aufzulisten und zu beschreiben; 
d. h., es würde außerordentlich schwierig sein, die Kosten- und Programm- 
elemente aller sich auf die Leseleistung der Kinder beziehenden Aspekte 
des gesamten Schulprogramms zu betrachten. 
(I) Deswegen sind Programmalternativen verschiedene mögliche Wege, 
um dieselben oder ähnliche Ziele zu erreichen. Im Bildungswesen könnten 
etwa öffentliche und private Schulen Programmalternativen sein; wenn 
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man davon ausgeht, da5 unterschiedliche Schulen insgesamt oder zum Teil 
auf dieselben Ziele hinarbeiten, dann könnten die gesamten Programme 
dieser Schulen ebenfalls als Programmalternativen betrachtet werden. Un- 
terschiedliche Schulen bieten unterschiedli&e Programmalternativen. Folg- 
lidi kann man den Erfolg verschiedener Programmalternativen zur Errei- 
chung bestimmter Ziele der Programme evaluieren. Da das Niveau der 
Schüler bei den Programmen unterschiedlich ist, muß man davon ausge- 
hen, da5 die Outputs streuen; um die Programmalternativen zu evaluie- 
ren, muß man in der Lage sein, vorher die Unterschiede bei den Schüler- 
Inputs und bei den externen Systemen mit ihren Einflüssen festzustellen. 
Dieser Begriff alternativer Programme kann noch erweitert werden. Falls 
Programme hinsichtlich ihrer unbeeinflußbaren Merkmale (Schüler-Inputs 
und externe Systeme) ähnlich sind, sich aber in der Höhe des finanziellen 
Inputs unterscheiden, kann man sie als Alternativprogramme zur Errei- 
chung der gleichen oder ähnlicher Ziele ansehen. Man könnte die Auf- 
wands-Effektivität alternativer Programme auch evaluieren -wobei sich al- 
ternative Programme durch die Höhe der finanziellen System-Inputs un- 
terscheiden sollen -ohne daß man sich für die Art und Weise der Verwen- 
dung der finanziellen Mittel innerhalb des Systems interessiert (»Bladr 
box«-Ansatz). 
Betrachten wir diese Art der Evaluation anhand des in Abb. I darge-
stellten Modells: Die Gruppe A von Variablen bezeichnet das externe Sy- 
stem, Gruppe B die Schüler-Inputs, Gruppe C die finanziellen Inputs, 
Gruppe D die finanziell aufwendigen und beeinflußbaren Merkmale und 
Gruppe E die Ergebnisse. Bei Betrachtung dieses einfachen Diagramms 
und der darin aufgeführten Variablengruppen erkennt man, daß alterna- 
tive Unterrichtsprogramme (bzw. die finanziellen Mittel der Schule) auf 
ihre Aufwands-Effektivität hin evaluiert werden können; dabei sind A und 
B die (unbeeinflußbaren) Kontrollvariablen, die finanziellen Inputs C die 
Prädiktoren und die Variablengruppe E das Kriterium (Zielvariable) (vgl. 
Abb. 2). Das Modell Iäßt sich für die Beantwortung folgender Frage an- 
wenden: Zu welcher Veränderung des Ergebnisses (bei jeder einzelnen Er- 
gebnisgröße) führt eine Erhöhung der finanziellen Inputs, gemessen in 
Dollar, wenn die Schüler-Inputs und die externen Systeme statistisch 
konstant gehalten werden? 
(2) Eine zweite Form der Aufwands-Effektivitäts-Evaluation befaßt sich 
mit der Beurteilung bestimmter Unterrichtsprogramme. In diesem Fall wür- 
den wir bestimmte Unterrichtsgesamtprogrammevon Schulen auf ihren je- 
weiligen Beitrag zu den Ergebnissen untersuchen, und zwar nachdem wir 
den Einfluß bestimmter unbeeinflußbarer Merkmale des jeweiligen Systems 
gebührend berücksichtigt haben. Wenn man also bloß Schulen als Insti- 
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Abbildung 2: Evaluation der Aufwands-Effektivität von einzelnen Unterrichtspro- 
grammen bzw. alternativem finanziellen Aufwand der Schule 
Kontrollvariablen 
Prädiktoren 
Kriterium (Zielvariablen) 
tutionen im Hinblick darauf evaluiert, was sie im Verhältnis zu den ihnen 
zur Verfügung stehenden menschlichen und finanziellen Ressourcen leisten, 
könnte das vorgestellte Modell für eine Aufwands-Effektivitäts-Analyse 
herangezogen werden. Mit anderen Worten, wenn man die finanziellen 
Inputs als vorgegebene Größen und folglich als Bestandteil des Systems 
betrachtet, so ist das Ausmaß, in dem es einer einzelnen Institution gelingt, 
ein von uns vorausgesagtes Ergebnisniveau zu erreichen, ein Maß für die 
Aufwands-Effektivität des Gesamtprogramms der Institution. Z. B. könnte 
man für eine Institution I mit den Schüler-Inputs S I, den externen 
Systemmerkmalen E I und den finanziellen Inputs F I für die einzelnen 
Zielvariablen bestimmte zu erreichende Niveaus voraussagen: K I, I, K 2, r,  
K 3,1 . . .K i , ~ .  Wenn die Institution diese Erwartungswerte für die Er- 
gebnisse oder für die als vorteilhaft - zumindest nicht als nachteilig - an-
gesehenen Wirkungen erreicht oder übertrifft, dann wird die Institution 
aufwandsgünstig (effizient) in bezug auf die einzelnen Ergebnisse geführt. 
Die zweite Form von Aufwands-Effektivitäts-Untersuchung kann also für 
eine einzelne Schule unternommen werden. Die Evaluation eines einzel- 
nen Schulprogramrns würde aufgrund von statistisch abgeleiteten Erwar- 
tungswerten für dieses Programm unter Berücksichtigung seiner unbeein- 
flußbaren Merkmale erfolgen (vgl.Abb. 3). Die Aufwands-Effektivitäts- 
Evaluation einer Schule würde anhand von Werten erfolgen, die sich aus 
dem Verhältnis von erreichten zu erwarteten Ergebnissen bei den einzelnen 
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Zielvariablen errechnen. Eine Schule, deren erreichte Leistung den Erwar- 
tungswert einer Zielvariablen übertrifft, soll deshalb bezüglich dieser Ziel- 
variablen als aufwandsgünstig gelten. 
Abbildung 3: Evaluation der Aufwands-Effektivität von einzelnen Schulprogram- 
men 
Prädiktoren 
Kriterium (Zielvariablen) 
Aufwands-Effektivitäts-Wert (Bezirk i, Zielvariable 1) 
= F (Erreichter Wert für EI,;, Envartungswert für E1,i) 
d. h. Erreichter Wert für Ei,i 
Envartungswert für Ei,i 
oder Erreichter Wert für E1,i -Erwar~ngswert für E1,i 
(3 )  Wir können den vom PPBS (Planning Programming Budgeting Sy-
stem) entlehnten Begriff der ))Erfüllung einer gestellten Aufgabe auf ver- 
schiedenen Wegen« als eine brauchbare Grundlage für eine dritte Form 
von Aufwands-Effektivitäts-Evaluation ansehen. Die gestellte Aufgabe be- 
inhaltet, daß das zu erreichende Ergebnis (Output) und das Programm vor- 
her festgelegt wurden. Auf jeder Stufe des Programms stellt sich die Fra- 
ge: Können wir durch eine mögliche Änderung der Produktions- oder Ver- 
teilungstechnik (a) den zeitlichen Ablauf der Produktion oder der Vertei- 
lung verbessern (d. h. die Programmziele in kürzerer Zeit erfüllen und da- 
bei weniger Zeit der Schüler in Anspruch nehmen) oder (b) die Quantität 
und Qualität des Outputs anheben (d. h. innerhalb des Programms eine 
größere Anzahl von Schülern ausbilden, bzw. ein höheres Niveau bei den 
Lernzielen oder geringere unerwünschte Wirkungen erreichen) oder (C) die 
Einheitskosten oder Gesamtkosten der Produktion bzw. Verteilung senken 
(im Bildungswesen würde das bedeuten, die gleichen Ziele mit einem ge- 
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ringeren Aufwand an Dollar zu realisieren)? Bei der »Erfüllung einer ge- 
stellten Aufgabe auf verschiedenen Wegencc geht man von einem bestirnm- 
ten oder vorgegebenen Programm aus und erweitert die Möglichkeiten für 
die Kombination von verschiedenen Inputverwendungen, wodurch das Pro- 
gramm abgewandelt wird. Für das hier anstehende Problem scheint dies die 
geeignete Methode zu sein. Die Frage bezüglich alternativer Bildungspro- 
gramme führt zwar zu Antworten, die über die Aufwands-Effektivität von 
Gesamtbildungsprogrammen Aufschluß geben, lenkt den Blidc aber nicht 
auf die Merkmale des Systems, die für die Erzeugung unterschiedlicher 
Bildungsergebnisse verantwortlich sind. 
Es gibt natürlich von Ort zu Ort hinsichtlich der Qualität der verfügba- 
ren bzw. zur Auswahl stehenden Ressourcen beträchtliche Unterschiede. 
Wenn der Okonom z. B. Lehrer, Material usw. als Inputs des Systems be- 
trachtet, rechnet er mit qualitativen Unterschieden der Inputs. In diesem 
Modell, das für Entscheidungen der Bildungsbehörden entwickelt worden 
ist, werden Kostenfaktoren wie Lehrer, Lehrbücher, Verwaltungs- und 
Hilfspersonal als finanzielle, beeinflußbare Merkmale des Systems ange- 
sehen. Jeder dieser Aktionsparameter stellt eine mögliche Verwendung des 
finanziellen Inputs dar. 
Eine der wesentlichen Aufgaben des Staates liegt darin, den örtlichen 
SchuIbezirken eine freie Entscheidung über die Verwendung qualitativ 
ausreichender Input-Faktoren zu ermöglichen, um ein effizientes Arbeiten 
des Schulbezirks sicherzustellen. In mancherlei Weise kommen die Bundes- 
länder dieser Verpflichtung nach. Zum Teil hängen Wahlmöglichkeiten bei 
den zu verwendenden Input-Faktoren von der Wirtschaft des Bundeslan- 
des, den unterschiedlichen Arbeitsmarktverhältnissen, dem Zugang zu hö- 
herer Bildung usw. ab. Die Landesregierung setzt bei den Wahlmöglich- 
keiten bezüglich der Qualität der zu verwendenden Inputs Grenzen durch 
landesrechtlich festgelegte Bildungserfordernisse und Landesbestimmun- 
gen für die Lehrbefähigung. Was man mit dem finanziellen Input in einem 
Schulbezirk erreichen kann (die Kaufkraft der finanziellen Mittel), wird al- 
so zum Teil von der Landesregierung, von der geographischen Region und 
U. U. sogar von den Gegebenheiten in der jeweiligen Gemeinde bestimmt. 
Wir wiesen darauf hin, daß es nicht möglich ist, gleichzeitig den Ertrag 
zu maximieren und den Aufwand zu minimieren, Im Hinblick auf das hier 
aufgeworfene Problem bedeutet dies, daß es unmöglich ist, zur gleichen 
Zeit Programmziele in kürzerer Zeit zu erreichen, die Einheitskosten der 
»Produktion« der Bildungsergebnisse zu verändern und Bildungsziele 
auf einem höheren Niveau zu verwirklichen. Mehrere dieser Faktoren müs- 
sen als Nebenbedingungen des Programms vorgegeben werden, und je- 
weils nur ein Faktor kann als Gegenstand der Aufwands-Effektivitäts-Ana-
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lyse bezeichnet werden. Eine Betrachtung der Aufwands-Effektivitäts- 
Evaluation bestimmter finanzieller Aktionsparameter des Systems (Lehrer, 
Lehrbücher, Venvaltungspersonal, Einrichtung) wurde schon angeregt. 
Zwedr des Vorschlages ist es, durch die Ausübung der Wahlmöglichkeiten 
bezüglich der Verwendung der Ressourcen innerhalb des Systems den 
Output zu maximieren, während die Höhe des gesamten finanziellen Inputs 
und die Schüler-Inputs einschließlich der aufgewendeten Zeit als vorge- 
gebene Nebenbedingungen in das Modell eingehen. In unserem Modeil er- 
fordert dieser Prozeß die Bel-ücksichtigung der Variablengruppen A, B und 
C als Kontrollvariablen, jeweils einzelne Variablen D als Prädiktoren und 
die Variablengruppe E als Kriterien (vgl. Abb. 4). 
Abbildung 4: Evaluation der Aufwands-Effektivität von Wahlmöglichkeiten bezüg- 
lich der Verwendung der Inputs 
Kontrollvariablen 
Prädiktoren 
Kriterium (Zielvariablen) 
Eine andere Frage erhebt sich in diesem Zusammenhang zwangsläufig: 
Wenn die Eigenschaften der Schüler-Inputs und der finanziellen Inputs 
des externen Systems statistisch konstant gehalten werden, welches ist 
dann die Wirkung jedes einzelnen mit finanziellem Aufwand verbundenen 
Aktionsparameters des Systems auf erhöhte Bildungs-Outputs? Eine der- 
artige Evaluation erfordert neben der Darstellung der Beziehung zwischen 
den finanziellen Aktionsparametern und den verschiedenen Ergebnisgrö- 
ßen eine Untersuchung der Kostenfunktionen für die finanziellen Aktions- 
Parameter. 
Es gilt dann, die durch den Einsatz einer zusätzlichen Einheit bei jedem 
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finanziellen Aktionsparameter bewirkte Änderung des Outputs festzustel- 
len. Auf dieser Stufe der Analyse sind wenigstens drei wesentliche Proble- 
me zu erwarten: 
(a) Es würde schwierig sein, für die Aktionsparameter exakte Kostenda- 
ten zu erhalten; 
(b) es würden Schwierigkeiten bei der Behandlung der Aufwands-Effek- 
tivitäts-Schätzungen auftreten, wenn Wechselbeziehungen zwischen den 
Systemen bestehen; 
(C) allgemeine Aussagen könnten schwerlich auf Einzelfalle übertragen 
werden (wenn eine solche Verallgemeinerung angestrebt würde). 
Was das erste Problem betrifft, wären primärerhobene Daten aus der 
Schulpraxis natürlich wünschenswert. Jedoch liefert das Rechnungswesen 
gewöhnlich diese Information nicht. In den Fallen, in denen primäre Daten 
nicht erhältlich sind, mü5te man eine Kostenfunktion aufstellen und daraus 
die Kosten ableiten; bei der Untersuchung einer Reihe von Fälien liei3en sich 
Daten gewinnen, indem man aus dem Vorhandensein und dem Umfang 
verschiedener Aktionsparameter auf eine Kostenfunktion schließt, etwa die 
laufenden Bildungsausgaben. Auf diese Weise könnte man eine Kosten- 
kurve erhalten, die die Produktionskosten jeweils den Aktionsparametern 
zuordnet. Eine solche Produktionsfunktion könnte man ableiten, indem 
man historische Daten oder Zeitreihendaten zugrunde legt, wie etwa eine 
Untersuchung von Adelson, Alkin, Carey und Helmer (1967); eine Produk- 
tionsfunktion 1ä5t sich aber auch mit Hilfe von Querschnittsdaten konstru- 
ieren (Katzman 1967). 
Für das zweite Problem, die zwischen den Systemen existierenden Wech- 
selbeziehungen, 1ä13t sich keine einfache Lösung finden. Man kann versu- 
chen, die einzelne Variable von ihren Kovarianten durch geeignete stati- 
stische Verfahren zu isolieren. Aus den Ergebnissen über die Wechselbe- 
ziehungen zwischen den Kovarianten kann man dann jeweils den Erwar- 
tungswert für die Veränderung bestimmen, der sich auf den Einsatz einer 
zusätzlichen finanziellen Einheit in einem bestimmten Zwischenglied zu-
rückführen 1ä5t. Vielleicht könnten durch eine systematische Beurteilung 
Art und Umfang der gegenseitigen Abhängigkeiten aufgedeckt und isoliert 
werden. Ausgehend von den statistischen Daten, könnten dann den Ele- 
menten des Systems entsprechende Kostenvektoren zugeordnet werden. 
Darüber hinaus könnte evtl. mit ~ i l f e  von Verfahren der Netzplantechnik 
ein tieferer Einblick in die Daten gewonnen werden. 
Eine andere Lösungsmöglichkeit besteht in der Berücksichtigung syste- 
matisch gewonnener Expertenurteile, z. B. mit Hilfe der Delphi-Methode 
(GordonIHelmer 1964; ferner Adelson/Alkin/Carey/Helmer1967). Es 
könnte durchaus sinnvoll sein, eine Gruppe fachlich qualifizierter Entschei- 
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dungsträger aus dem Bildungsbereich mit verschiedenen Erfahrungen und 
Interessen zusammenzustelien. Sie könnten beauftragt werden, die Art 
und den Umfang der Wechselbeziehungen zwischen den Variablen zu prü- 
fen und aus diesen Beziehungen ein Urteil über die Aufwands-Effektivität 
jedes einzelnen im System vorhandenen Aktionsparameters zu fallen. Die- 
ser Delphi-Prozeß, der die verschiedenen Erkenntnisse zusammenfaßt, 
könnte - durch Diskussion und Darstellung abweichender Meinungen, 
Rückkoppelung bei den Teilnehmern und mehrere ergänzende Durchgän- 
ge für dasselbe Verfahren - zur ubereinstimmung oder mindestens doch 
zu einem Verständnis für die Minderheitenmeinungen führen. 
Das dritte Problem bezieht sich auf die Schwierigkeit, Aussagen allge- 
meiner Art auf Einzelfalle zu übertragen. Eine mögliche Lösung dieses 
Problems hängt von der Entwicklung einer Typologie der Schule ab, deren 
Resultate sich als Moderator-Variable bei der Vorhersage der Ergebnisse 
in der Analyse verwenden läßt. Schwierigkeiten bestehen hinsichtlich des 
Einsatzes statistischer Verfahren (z. B. der aus einer Reihe von Daten ab- 
geleiteten Regressionskoeffizienten) für die Schätzung der Erwartungswer- 
te bei den Zielvariablen (Ergebnissen) im Einzelfall. Die Genauigkeit eines 
vorhergesagten Ergebnisses für eine einzelne Schule wird in hohem Maße 
von dem Typ der Schule abhängen, wie die Schule nämlich ihre finanziel- 
len Aktionsparameter variiert. Um ein einfaches Beispiel zu nennen: Man 
würde von einer Veränderung der Zahl der Schüler pro Schulpsychologen 
an der Beverley Hills High School nicht die gleiche Wirkung erwarten wie 
an einer kleinen ländlichen Oberschule. Sicher spielt der Schultyp als Mo- 
derator-Variable bei der Vorhersage des Ergebnisses eine Rolle. Die For- 
schungsergebnisse von Klein, Rock und Evans (1967) beim Educational 
Testing Service über die Gruppierung von Variablen empfehlen sich viel- 
leicht für die Lösung dieses Problems. 
Zusammenfassung 
In diesem Beitrag stellten wir den Unterschied zwischen Kosten-Nutzen- 
Analyse und Aufwands-Effektivitäts-Analyse dar. Wir zeigten, daß sich die 
Kosten-Nutzen-Analyse fast ausschließlich auf finanzielle Erträge bezieht 
und deshalb für die Beurteilung von Bildungsprozessen - da hier viele 
Ergebnisse nicht' ökonomisch definiert werden können - von begrenztem 
Wert ist. 
Weiterhin gaben wir einen überblick über die verschiedenen Komponen- 
ten eines Modells, mit dessen Hilfe unserer Ansicht nach Entscheidungs- 
träger Aufwands-Effektivitäts-Evaluationsuntersuchungen im Bildungs-
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Wesen durchführen können. In dem Modell wiesen wir auf die Notwendig- 
keit einer Betrachtung folgender Faktoren hin: Schüler-Inputs - d. h. 
Merkmale der in das System eintretenden Schüler; Bildungs-Outputs -
d. h. kognitive und nicht-kognitive Veränderungen, die bei den Schülern 
eintreten, nachdem sie mit einem Unterrichtsprogramm konfrontiert wor- 
den sind; finanzielle Inputs - d. h. die für die Durchführung des Unter- 
richtsprogramms verfügbaren finanziellen Mittel; externe Systeme - d. h. 
die soziale, politische, rechtliche und ökonomische Struktur der GeseU- 
schaft; und schließlich Aktionsparameter - d. h. jene Faktoren des Pro- 
gramms, die volkswirtschaftliche Werte (Ressourcen) verzehren und die 
durch die Verwaltung beeinflußt werden können. 
Schließlich zeigten wir die Anwendungsmöglichkeiten des Aufwands- 
Eff ektivitäts-Modells in unterschiedlichen Evaluationssituationen und mach- 
ten deutlich, wie man ein Modell für die Aufwands-Eff ektivitäts-Evaluation 
verschiedener finanzieller Inputs und einzelner Schulprogramme benutzen 
kann. Abschließend legten wir dar, dai3 das Aufwands-Effektivitäts-Eval-
uations-Modell die verschiedenen Möglichkeiten bei »Erfüllung einer ge- 
stellten Aufgabe auf verschiedenen Wegen« bewerten könnte. 
GENEV. GLASS 
Die Entwickhg einer Methodologie der EvaZuation 
Das biologische Gesetz der Allometrie besagt, daß das Wachstum eines 
Organismus durch seine Form begrenzt wird. Organismen sind dadurch 
gekennzeichnet, daß ihr Wachstum, z. B. im Gegensatz zu Stalagmiten 
und Stalaktiten, an einem bestimmten Punkt zum Stillstand kommt. Man 
stelle sich vor, daß die Erbinformationen (genetic code) ein würfelförmiges 
Wachstum determinieren. Wenn die Umwelt eines solchen Organismus in 
bezug auf Erreichbarkeit von Nahrung, Stoffwechselumsatz usw. die Ent- 
wicklung von 8 Größeneinheiten für seine Erscheinungsform zuläßt, dann 
kann er sich nur bis zu zwei Größeneinheiten in jeder Dimension entwickeln. 
Muß ein Organismus kugelförmig wachsen, dann kann bei 8 Wachstums- 
einheiten sein Durchmesser maximal etwa 2,s Einheiten betragen. Wenn 
jedoch die Erscheinungsform des Organismus quadratisch und nur eine 
Zelle stark ist, dann erlauben seine 8 Wachstumseinheiten es ihm (bei vol- 
ler Reife), eine sehr große Fläche einzunehmen. 
Ein Insekt atmet durch seine Haut; dadurch wird seine Größe von vom- 
herein begrenzt. Wenn nämlich ein Insekt so groß wie ein Mensch wäre, 
würde seine sauerstoffaufnehmende Oberfläche nicht ausreichen, es am Le- 
ben zu erhalten. Denn beim Wachstum von 3 mm auf 1,80 m würde sein 
Volumen in soviel größerem Maße als seine Oberfläche zunehmen, daß es 
ersticken müßte. Die menschliche Lunge besteht aus einer so großen sauer- 
stoffaufnehmenden Fläche, da5 ein Wachstum von 1,80 m möglich ist. So 
begrenzt in der Biologie die Form das Wachstum. 
Kenneth Boulding (1953, 21-32) übertrug das biologische Gesetz der 
Allometrie auf eine Vielzahl nicht-biologischer Phänomene. Dieses Gesetz 
kann bei der Untersuchung von Organisationen sinnvoll angewendet werden. 
Die Entwicklung einer sozialen Organisation wird durch die von ihr ge- 
wählte Form bestimmt. Das Entwicklungspotential einer Organisation be- 
stimmt sich durch solche Dinge wie die für sie erreichbare Technologie 
und ihre Zukunftsperspektiven. Eine Organisation, die sich auf halbwö- 
chentliche, direkte, persönliche Obermitdung von Informationen an alle 
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Mitglieder verlassen muß, kann wohl kaum größer werden als IOOMitglie-
der. Durch die Verwendung von Telefonanlagen könnte die Organisation 
ihre Mitgliederzahl verdoppeln. Wenn jedoch die Organisation mit nur 
einer Kommunikation zwischen ihren Mitgliedern im Jahr auskommt, dann 
kann sie sehr viel gröi3er werden. Vor 1860hatte die Bundesregiemng nie 
mehr als 5000 Beschäftigte. Bei den damals zur Verfügung stehenden tech- 
nischen Hilfsmitteln (d. h. z. B. Büromaterial und Schreibkräfte) hätte die 
Zahl der Beschäftigten nicht erhöht werden können, ohne die Arbeitsfä- 
higkeit der Organisation zu gefährden. Ziel und Stand der Entwicklung 
von Organisationen haben in der Gegenwart und für die Zukunft eine Kon- 
zeption von sich selbst. General Motors könnten schnell die in der Welt 
führenden Hersteller von Damenunterwäsche werden. Diese Rolle dürfte 
allerdings mit dem Selbstkonzept von General Motors nicht übereinstim- 
men; deshalb werden sie weiterhin Autos herstellen. 
Aliometrie steuert die Entwicklung der Organisation von Menschen, 
Dingen und Ideen. Die Entwicklung einer wissenschaftlichen Disziplin 
wird teilweise durch die von ihr gewählte Form bestimmt. Ihre Form ist 
in einem Entwicklungsgesetz enthalten, das von den Begründern der Dis- 
ziplin teils zufällig gefunden, teils planmäßig erarbeitet wurde. Die Ele- 
mente dieses Entwicklungsgesetzes bestimmen z. B. die Gegenstände des 
Interesses, die zu ihrer Untersuchung benutzten Methoden und Verfah- 
ren, d. h. den Charakter der Disziplin. 
Das Gesetz der Aliometrie findet somit offensichtlich im sozialen Bereich 
eine Erweiterung: Form begrenzt Entwicklung (Wachstum), Entwicklung 
begrenzt Nützlichkeit. Einige ökonomische, soziale und wissenschaftliche 
Organisationen haben eine Organisationsform, die ihre Entwicklung hemmt 
und ihren gesellschaftlichen Nutzen einschränkt. Die Entwicklung anderer 
Organisationen schlägt fehl oder ist überflüssig. 
Ziel meines Beitrags ist es, vier Modelle pädagogischer Evaluation dar- 
zustellen, ihre Konzeption zu bestimmen sowie ihre Entwickiungsmöglich- 
keiten und ihren gesellschaftlichen Nutzen zu beurteilen. 
Ich werde Tylers Modell, das Akkreditationsmodell, das Management- 
System-Evaluationsmodell und das Zielkomplex-Modeli (composite-goal 
model) untersuchen. 
Pädagogische Forschung und Evaluation 
Vor einer Analyse der vier Evaluationsmodelle soll zunächst zwischen päd-
agogischer Evaluation und pädagogischer Forschung eine Unterscheidung 
getroffen werden. Diesen Versuch, Forschung und Evaluation zu unter- 
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scheiden, sollte man weder als überflüssig noch als kleinlichen Aristotelis- 
mus ansehen. Denn abstrakte, verbale Definitionen beeinflussen das Ver- 
halten. So wird manches Projekt der pädagogischen Forschung unzulänglich 
durchgeführt, weil man es Evaluation nennt; doch weit mehr Evaluations- 
untersuchungen sind nutzlos, weil sie als pädagogische Grundlagenfor- 
schung behandelt werden. 
Einfache verbale Definitionen von Forschung und Evaluation schiießen 
sich somit nicht gegenseitig als wertlos aus. Es ist unzureichend, Forschung 
als Suche nach dem Verständnis von Phänomenen in Systemen von in Be- 
ziehung stehenden Phänomenen zu definieren, in denen Verständnis als die 
Fähigkeit, vorherzusagen und zu kontrollieren, bestimmt wird. Auch Eval- 
uation versucht vorherzusagen und zu kontrollieren, versucht die Sachver- 
halte mit Methoden vorherzusagen und zu kontrollieren, die sich von den 
Inhalten und Methoden der Forschung unterscheiden. 
Die Schwierigkeit, zwischen pädagogischer Forschung und pädagogi- 
scher Evaluation zu unterscheiden, ergibt sich aus dem Mangel an treffen- 
den Beispielen für beide Bereiche. Die meisten empirischen Untersuchun- 
gen über pädagogische Probleme verbinden Evaluations- und reine For- 
schungsfragen in unterschiedlichem Ausmaß. Der Versuch, innerhalb der 
pädagogischen Untersuchungen zwei Gruppen zu bilden, wäre ähnlich ver- 
wirrend wie jeder vergleichbare Versuch einer Unterscheidung zweier Be- 
griffe in den Sozialwissenschaften. Es würden sich zwei kleine Gruppen 
mit der Bezeichnung Forschung und Evaluation und eine große mit der Be- 
zeichnung Anderes ergeben. Wissenschaftler, die Taxonomien in den So- 
zial- und Verhaltenswissenschaften aufstellen, erfahren die Schwierigkei- 
ten besonders, denen sich Zoologen in geringerem Umfang gegenüber sehen, 
wenn sie Wale und Tümmler in ihre Kategoriensysteme einordnen. 
Obwohl man den Unterschied zwischen Forschung und Evaluation durch 
die Analyse von Projekten oder Untersuchungen kaum feststellen kam, 
lassen einzelne Probleme oder Fragen sich durchaus als Forschung oder 
Evaluation einordnen. Doch sogar dabei wird die Unterscheidung dadurch 
erschwert, daß beide Bereiche sich lediglich in bezug auf zusammenhän- 
gende Charakteristika, wie z. B. die Motive des Forschers, die Beziehung 
bestimmter Ergebnisse zu anderen, die Verwendung der Ergebnisse, un- 
terscheiden lassen, so daß die Bereiche unmerklicfi ineinander übergehen. 
In Forschung und Evaluation wird empirisch und theoretisch gearbeitet; 
in beiden Bereichen verwendet man zum großen Teil dieselben Techniken 
(inferenzstatistische Analysen, experimentelle Versuchsanordnungen, Psy- 
chometrie, Umfrageanalysen usw.); Forschung und Evaluation führen zu 
Ergebnissen, die nützlich und aussagekräftig sind. Und dennoch unterschei- 
den sich Forschung und Evaluation deutlich. 
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Die Autoren von ))Research for Tomorrow's Schools: Disciplined Inquiry 
for Education~ (CronbachISuppes 1969 ,~~-z  I ) unterscheiden zwischen ent-
scheidungsorientierter (decision-oriented) und schlußfolgerungsorientier-
ter (conclusion-oriented) Forschung: 
Bei einer entscheidungsorientierten Untersuchung ist es Aufgabe des 
Forschers, die von den Entscheidungsträgern gewünschten Informatio- 
nen zu liefern; zu Entscheidungsträgern zählen z. B. Beamte der Schul- 
verwaltung, Regierungsvertreter, Projektleiter. Die entscheidungsorien- 
tierte Untersuchung ist eine Auftragsuntersuchung. Der Entscheidungs- 
träger glaubt, daß er Informationen für die Planung seiner Handlungen 
braucht, und stellt dem Forscher entsprechende Fragen. Die schlußfol- 
gerungsorientierte Untersuchung ist dagegen durch das Engagement und 
die Hypothesen des Forschers charakterisiert. Der Entscheidungsträger 
kann bestenfalls das Interesse des Forschers für ein Problem wecken. 
Der Forscher formuliert dann seine eigene Fragestellung, die meist eher 
eine allgemeine Frage als eine Frage über eine bestimmte Institution 
ist. Das Ziel besteht darin, das ausgewählte Problem begrifflich zu fassen 
und zu verstehen; ein einzelnes Ergebnis ist lediglich ein Mittel dazu. 
Deshalb konzentriert sich der Forscher auf Personen und Einrichtungen, 
von denen er aufschlußreiche Erkenntnisse erwartet. 
Schiußfolgerungsorientierte Untersuchungen fallen zum großen Teil unter 
das, was hier als Forschung bezeichnet wird; der Begrif£ »entscheidungs- 
orientierte Untersuchung« charakterisiert Evaluation. 
Als eine erste noch nicht befriedigende Unterscheidung könnte man sa- 
gen, daß pädagogische Evaluation den Wert,  pädagogische Forschung da- 
gegen die wissenschaftliche Wahrheit einer Sache einzuschätzen versucht. 
Sieht man davon ab, daß Wahrheit ein hoher Wert ist und von daher alles, 
was wahr ist, wertvoll ist, leistet diese Unterscheidung recht gute Dienste, 
um Forschung und Evaluation gegeneinander abzugrenzen. Die Unter- 
scheidung kann präziser gefaljt werden, wenn man Wert mit gesellschaft- 
lichem Nutzen gleichsetzt und wissenschaftliche Wahrheit an Hand von 
zwei ihrer vielen Merkmale identifiziert: 
I. empirische Uberprüfbarl~eit (verifiability) eines allgemeinen Phäno- 
mens mit allgemein-verbindlichen Forschungsmethoden; 
2. logische IConsistenz. 
Die Unterscheidung zwischen dem Nachweis eines Wertes (Evaluation) 
und der wissenschaftlichen Wahrheit (Forschung) erhält nun mehr Gewicht. 
Evaluation zielt direkt auf die unmittelbare Bewertung gesellschaftli- 
chen Nutzens. Forschung mag den Nachweis von gesellschaftlichem Nut- 
zen bringen, jedoch nur indirekt, weil empirische Oberprüfbarkeit eines 
allgemeinen Phänomens und logische Konsistenz möglicherweise von grund- 
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legendem gesellschaftlichen Nutzen sein können. Um Evaluatoren und For- 
scher unterscheiden zu können, empfiehlt es sich zu fragen, ob man eine 
Untersuchung als Fehlschlag ansehen würde, wenn sie keine Informationen 
über den Nutzen des untersuchten Phänomens lieferte. Als Forscher wird 
man wahrscheinlich die Frage verneinen. 
Forschung zielt auf die Abschätzung von drei unterschiedlichen Aspek- 
ten eines Gegenstands: 
I. empirische uberprüfbarkeit von Forschungsgegenständen mit Hilfe 
allgemein-verbindlicher Methoden, 
2. logische Konsistenz, 
3. geselischaftiicher Nutzen. 
Exakte Forschung versucht abzuschätzen, bis zu welchem Grad jeder 
Aspekt Wirklichkeit ist. In Abbildung I sind einige Forschungsgebiete der 
Psychologie in bezug auf das Ausmaß klassifiziert, in dem sie jedes der obi- 
gen drei Phänomene zu beurteilen versuchen. 
Die drei Winkel der Pyramide in der Abbildung repräsentieren drei un- 
Einschätzung der empirischen Oberprüfbarkeit mit anerkannten Methoden 
(empirische Wahrheit) 
v e ~alt?-
P  
Differentielle 

Pädagogische Psychologie Mathematische 

Klinische Psychologie 

Psychotherapie Psychczretrische 

Einschätzung Einschätzung 
des gesellschaftlichen Nutzens der logischen Konsistenz 
(reine Evaluation) (rationale Wahrheit) 
Abb. I: Klassifikation psychologis&er Forschungsansätze in bezug auf ihre Ziele. 
171 . Die Entwicklung einer Methodologie der Evaluation 
terschiedliche Forschungsintentionen. Je näher ein Forschungsgebiet an ei- 
nen der Winkel in dieser Pyramide heranreicht, desto stärker versucht es, die 
durch den Winkel repräsentierte Forschungsintention zu verwirklichen. 
Das Tylersche Evaluationsmodell 
Das erste Modeii der Curriculumevaluation entstand im Verlauf der Eight- 
Year-Study. Dieses Modell wurde während der dreißiger Jahre von Ralph 
W. Tyler und dem Evaluations-Team der Eight-Year-Study erarbeitet. Die 
' von Tyler und seinen Mitarbeitern entwidrelten Evaluationsverfahren fin- 
den sich in Veröffentlichungen von Smith und Tyler (1942) und Tyler 
(19s I). Folgende Aspekte charakterisieren das Tylersche Evaluationsmodeii: 
( I )  Formulierung der Ziele. Bestimmung der allgemeinen Ziele des Cur- 
riculum. 
(2) Klassifikation der Ziele. Entwicklung eines Zielkatalogs zur rationel- 
len AbwickIung'der theoretischen und praktischen Arbeit. 
(3 )  Definition der curricularen Ziele in Verhaltensbegriff en. Dieses Merk- 
mal wurde zum Kern des Tylerschen Modells. Einige moderne Methoden 
-	 der Evaluation, die sich stark auf die Formulierung spezifischer Verhal- 
tensziele stützen, sind nicht über Tylers Gedanken zur Evaluation hinaus- 
gekommen. 
(4) Entwurf von Situationen, in denen die Erreichung der Lernziele nach- 
gewiesen werden kann. 
(5) Entwicklung oder Wahl von Bewertungstechniken 

(standardisierte Tests, informelle Tests, Fragebogen usw). 

( 6 )  Sammlung und Interpretation von Verhaltensdaten. Der letzte Schritt 
im Evaluationsprozeß besteht in der Messung des Schülerverhaltens und 
dem Vergleich zwischen den Verhaltensdaten mit den vorher formulierten 
Verhaltenszielen. Das Curriculum wird dann wegen seiner so nachgewiese- 
nen Erfolge anerkannt und wegen seiner Fehisdilage kritisiert. 
Curriculumevaluation nach Tyler berücksichtigt fast ausschließlich das 
Verhalten der Schüler. Die Ziele müssen in Verhaltensbegriffen formuliert 
werden; lediglich Verhaltensdaten in bezug auf das angezielte Verhalten 
sind vom Evaluator zu berücksichtigen. Die Curriculum-Evaluatoren be- 
werten nur die Ergebnisse des Unterrichts und nicht die Mittel, die zu die- 
sen Ergebnissen führen. 
Die Auffassung moderner Curriculum-Evaluatoren, lediglich die Ergeb-
nisse der Erziehung und nicht die Mittel der Erziehung zu evaluieren, läßt 
sich nicht rechtfertigen. Mit Ausnahme des Elementanvissens (z. B. Schrei-
ben und Rechnen) zielen die meisten Lernziele auf Verhaltensweisen, die 
sich wohl erst Jahre nach dem Ende des Unterrichts zeigen. Einige Ziele 
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sind der Sache nach unbeobachtbar, z. B. da5 ein Schüler nach Erreichen 
seiner Volljährigkeit in geheimer Wahl intelligent und rational entscheiden 
kann. 
Für einen gro5en Teil des Gesamtcurriculum - vielleicht seinen größten 
Teil - können die wirklichen von den Pädagogen angestrebten Verhal- 
tensweisen nicht beobachtet werden. Deshalb muß der Unterricht durch 
die Beobachtung stellvertretender Ereignisse oder Verhaltensweisen evalu- 
iert werden. Stellvertretende Verhaltensweisen stehen anstelle der letzt- 
lich angezielten Verhaltensweisen, die aus ökonomischen oder ethischen 
Gründen nicht beobachtbar sind. Ein Verhalten in einer stellvertretenden 
Situation 1äGt nur bedingt Schlüsse über das entsprechende Verhalten in 
der wirklichen oder letztlich gemeinten Situation zu. Ein großer Teil der 
Evaluation, der in der Einschätzung von Leistungsdaten in bezug auf Ver- 
haltensziele besteht, schafft nur einen geringen Nachweis darüber, ob der 
Schüler das tatsächliche Unterrichtsziel, das im allgemeinen in der Ober- 
tragung oder Verallgemeinerung auf eine nicht-schulische Situation besteht, 
erreicht hat oder erreichen wird. 
Wenn man im Rahmen der Evaluation eine solche Beweisführung mit 
stellvertretenden Verhaltensweisen akzeptiert, müssen auch andere For- 
men stellvertretender Verhaltensweisen akzeptiert werden. Zu diesen an- 
deren Formen gehören nicht ausschlie5Iich SchülerverhaItensweisen. Da5 
eine bestimmte Unterrichtseinheit logisch relevant ist, da5 ein Lehrplan 
frei ist von unnötigen Unterbrechungen und da5 Tests als Strafmittel 
benutzt werden, sind ebenso stellvertretende Hinweise darauf, ob Schü- 
ler das Unterrichtsziel erreichen oder nidit. Somit gibt es zwingende Grün- 
de dafür, in der Curriculumevaluation Schülerverhalten nicht nur an in 
Verhaltensbegriffen formulierten Zielen zu messen. Man muß ein breiteres 
Spektrum von Daten in Betracht ziehen. Auch die Lehrer, die Curriculum- 
materialien, die Organisationspläne usw. müssen beobachtet und beur- 
teilt werden. In vielen Fällen sollten die daraus gewonnenen Daten denen 
des Schülerverhaltens vorgezogen werden. 
Im traditionellen Denken über pädagogische Evaluation war man der 
Ubeneugung, daß Urteile subjektiv sind und daher sich nicht für eine 
Evaluationsuntersuchung eignen. Zweifellos sind Urteile subjektiv, aber 
sie können objektiv gesammelt und dargestellt werden. Darüber hinaus 
macht die Subjektivität von Werturteilen diese zu wichtigen Determinan- 
ten für den Erfolg eines Curriculum. Es ist sinnlos, festzustellen, dai3 das 
Urteil eines Schulleiters subjektiv ist, wenn sein Urteil, da5 ein Curricu- 
lum wertlose Ziele hat, ihn veranlaßt, die Weiterentwiddung des Curri- 
culum durch Entzug seiner Förderung zu verhindern. Urteile, Einstellun- 
gen und Gefühle der Befriedigung sind subjektiv. Jedoch können sie über 
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den Erfolg oder Mißerfolg eines Curriculum entscheiden und objektiv 
gemessen werden. Daher müssen sie vom Evaluator berücksichtigt werden. 
Viele gegenwärtige Veröffentlichungen über Evaluationsmethoden sind 
von Tyler beeinflußt (vgl. Bruner 1966; Cronbach 1963; Carroll 1965). An 
Tylers Modell erinnert auch Cronbachs Beitrag von 1963, in dem er die 
detaillierte Analyse von curricularen Zielen, die Notwendigkeit, Schüler- 
leistungen mit Verhaltenszielen zu vergleichen, und die Irrelevanz des 
Vergleichs von Curricula mit unterschiedlichen Zielen betont. 
Das Ziel, Curricula miteinander zu vergleichen, sollte nicht die Pläne 
für die Evaluation bestimmen .. . Da die Ergebnisse von Gruppenver- 
gleichen sehr fragwürdig sind, sollte man meiner Meinung nach eine gu- 
te Untersuchung in erster Linie so planen, daß sie es erlaubt, die Lei- 
stungen einer genau umschriebenen Gruppe am Ende eines Curriculum 
im Hinblick auf die wesentlichen Ziele und Nebenwirkungen zu be-
stimmen. (Cronbach 1963; 42-43> 47 f.) 
CarroIls Ausführungen erinnern an Cronbach und damit indirekt auch an 
Tyler: 
Ich möchte Curriculumevaluation als den Prozeß bezeichnen, mit dem 
festgestellt wird, ob ein vorliegendes Curriculum seine Ziele erreicht, 
oder vielmehr, welche Ziele es unter welchen Bedingungen und für wel- 
che Schüler erreichen kann .. . Aber in der Regel haben Curricula keine 
genau übereinstimmenden Ziele, und im allgemeinen wäre es unange- 
messen, sie zu vergleichen, weil das mehr oder weniger philosophische 
Fragen über die Vergleichbarkeit ihrer jeweiligen Ziele aufwerfen würde 
(Carroll, I 965). 
Als direkte Erwiderung auf diese Einwände gegen den Vergleich von Cur- 
ricula schrieb Scriven (1967): 
Die Schlußfolgerung scheint zwangsläufig zu sein, daß vergleichende 
Evaluation (ob nun sekundäre oder Ergebnisevaluation) die beste Me- 
thode für die Probleme der Evaluation darstellt. 
Zwei ähnliche Gesichtspunkte wurden von Cronbach und Carroll zur Un- 
terstützung ihrer Argumente vorgebracht: Carroll behauptet, der Vergleich 
zwischen Curriculum A und Curriculum B sei nutzlos, weil man von diesem 
Vergleich nicht auf Vergleiche von A mit anderen konkurrierenden Curri- 
cula generalisieren kann. Cronbach (1963) führte aus: 
Bestenfalls kann ein solcher Versuch zwei bereits bestehende Curricula 
miteinander vergleichen. Wenn man sich sehr bemüht, das schlechtere 
Curriculum zu optimieren, führt dies wahrscheinlich zur Umkehrung des 
Urteils über den Versuch. 
Carroll und Cronbach sprechen sich gegen die vergleichende Versuchs- 
methode aus, weil das, was sie erreichen soll, besser von der Forschung ver- 
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wirklicht wird. Wenn der vergleichende Versuch in der Evaluation kritisiert 
wird, weil der Vergleich der Curricula A und B keine Informationen dar- 
über liefert, wie der Vergleich von A mit einem unbekannten und nicht 
näher bezeichneten Curriculum C aussehen würde (wie Carroll behauptet), 
dann ist diese Methode auch abzulehnen, weil sie keine Informationen 
darüber liefert, ob später einmal ein Curriculum entwickelt werden wird, 
das besser als alle heute vorhandenen ist. Oberdies vergleicht eine heute 
durchgeführte vergleichende Evaluation nur die gegenwärtigen Versionen 
von zwei oder mehreren Curricula, 
Cronbachs Feststellung, daß eine größere Anstrengung, das sdilechtere 
von zwei Curricula zu verbessern, dies wahrscheinlich besser als das kon- 
kurrierende Curriculum machen würde, ist wahrscheinlich richtig. Welche 
Auswirkung würde jedoch eine ähnliche größere Anstrengung auf das Cur- 
riculum haben, das zunächst besser war? Falls man nicht einen groben 
Fehler bei der Weiterentwiddung des zunächst überlegenen Curriculum 
macht, werden trotz grö5erer Anstrengungen an beiden Curricula beide 
bei späteren Evaluationsuntersuchungen ihre relative Qualität behaIten. 
Carroll wies darauf hin, daß Curricula gewöhnlich nicht die gleichen 
Ziele haben und da5 ihr Vergleich philosophische Probleme über die Ver- 
gleichbarkeit von verschiedenen Lernzielen aufwirft. Die Wahl zwishen 
zwei konkurrierenden Curricula mit in hohem Maße unterschiedlichen Zie- 
len zu treffen wirft philosophische oder ethische Fragen oder Fragen über 
den relativen Wert bestimmter von einer Gesellschaft anerkannter Wert- 
vorstellungen nur auf, löst sie jedoch nicht. Diejenigen, die Entscheidun- 
gen über die Adaptation von Curricula und Innovationen treffen, stehen 
vor der Aufgabe, diese Fragen zu lösen. Ich bezweifle, da5 sie sich adäquat 
lösen lassen und eine rationale Entscheidung getroffen werden kann, bevor 
nicht empirische Daten darüber vorliegen, wie gut ein Curriculum seine 
eigenen Ziele, die Ziele konkurrierender Curricula und allgemeine Ziele 
erreicht. 
Viele Entscheidungen zwischen konkurrierenden Curricula werden un- 
vermeidbar philosophische Fragen nach dem Wert aufwerfen. Es ist nicht 
Aufgabe des Evaluators, diese Fragen selbst zu beantworten; aber er spielt 
in der Zusammenarbeit mit dem Curriculumentwickler, den Schulpsycho- 
logen, Beamten der Schulverwaltung bei der Klärung der Fragen und der 
Sammlung der entsprechenden empirischen Daten eine äußerst wichtige 
Rolle. 
' Nach einer der wichtigsten kritischen Äußerungen Cronbachs trägt die 
vergleichende Methode der Evaluation nur wenig zum Verständnis des 
Curriculum bei: 
nBestenfalls kann ein solcher Versuch zwei bereits bestehende Curricula 
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miteinander vergleichen. Wenn man sich sehr bemüht, das schlechtere Cur- 
riculum zu optimieren, führt dies wahrscheinlich zur Umkehrung des Ur- 
teils über den Versuch(( (Cronbach 1963,42,47 f.). 
Scriven (1967,65,84) antwortete Cronbach auf diesen Punkt: 
...Verständnis ist nicht unser einziges Ziel in der Evaluation. Wir sind 
ebenso an Fragen der Unterstützung, Ermutigung, Annahme, Beloh- 
nung, Verbesserung usw. interessiert. 
In einigen Fällen können diese wichtigen Fragen zwar durchdacht wer- 
den, jedoch nicht dadurch vollständig beantwortet werden, da5 man die 
Oberlegenheit eines Curriculum nachweist. 
Obwohl sich Cronbachs und Scrivens Auffassungen in diesem Punkt 
unterscheiden, haben sie doch ähnliche Zielsetzungen. Man wird Scriven 
zustimmen müssen: Probleme der Einführung eines Curriculum, Entschei- 
dungen zwischen konkurrierenden Curricula usw. erfordern eine verglei- 
chende Evaluation. Cronbachs Ausführungen dagegen scheinen sich eher 
an den Curriculumentwidder als an denjenigen zu wenden, der ein Curri- 
culum auswählt. Der Curriculumentwickler will wahrscheinlich Daten fin- 
den, die die Vor- und Nachteile seiner Materialien weit genauer zeigen 
als die Daten, die er aus einem Vergleich seines Materials mit dem eines 
konkurrierenden Curriculum erhält. Auf die Mitteilung, daß sein Curri- 
culum in einem vergleichenden Versuch mit seinem Hauptlronkurrenten 
unterlegen ist, würden die meisten Curriculumentwidder wahrscheinlich 
auf eine der zwei folgenden Arten reagieren: 
( I )  Sie würden behaupten, da5 der Versuch ungültig, subjektiv und un- 
gerecht war, oder 
(2) sie würden behaupten, daß ihr Curriculum mit seinem Konkurren- 
ten nicht hinsichtlich seiner zentralen Ziele verglichen wurde. 
In beiden Fällen werden ihnen diese Daten für die weitere Entwicklungs- 
arbeit nicht nützlich erscheinen. Sie können sogar insofern einen nachtei- 
ligen Effekt haben, als sie die Curriculumentwidder veranlassen, die Ziele 
ihrer Materialien zu ändern und von nun an Ziele nicht wegen ihres in- 
trinsischen Wertes, sondern wegen ihrer leichteren Erreichbarkeit zu ver- 
treten. 
Wenn der Curriculumentwickier wissen will, wie und warum seine Ma- 
terialien in einer bestimmten Weise wirken, werden ihm Vergleichsdaten 
wenig nützen. Dennoch ist vergleichende Evaluation auf einer bestimmten 
Ebene notwendig. Die Kritik, die sich gegen Vergleiche von Curricula 
richtet und statt dessen feststellt, welche Lernziele von welchen Schülern 
erreicht werden, setzt sich darüber hinweg, dai3 in der Aufstellung der 
Ziele für jedes Curriculum bereits ein Vergleich enthalten ist. Niemand wird 
z. B. so töricht sein, für ein Curriculum folgendes Ziel zu formulieren: 
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Schreiben sie zehn Wörter pro Minute mit nicht mehr als fünf Fehlern! 
Denn bestehende Curricula sind diesem Curriculum bereits überlegen. In 
einer Phase der Evaluation eines Curriculum müssen die impliziten Ver- 
gleiche aufgededct und untersucht werden. 
Ob man ein vergleichendes oder nicht vergleichendes Vorgehen wählen 
soll, wurde im einzelnen analysiert, weil sich in diesem Punkt das Tylersche 
Modell und einige andere Modelle deutlich unterscheiden. Man kann zu 
Recht sagen, dai3 der Vergleich zwischen Schülerleistung und vorher for- 
mulierten Verhaltenszielen - anstelle des Vergleichs von Schülerleistung 
mit der Leistung unter anderen Bedingungen - für das Tylersche Modell 
charakteristisch ist. 
Im Laufe fast eines halben Jahrhunderts wurde Tylers Evaluations- 
modell immer weiter ausgearbeitet, bis es alle seine Möglichkeiten entwik- 
kelt hatte. Die Beharrlichkeit seiner Verteidiger (vgl. z. B. Walbesser 1963 
und 1966) und sein orthodoxer Charakter deuten darauf hin, daß sein Po- 
tential verwirklicht wurde und daß es aus der Sicht seiner Vertreter volle 
Verwendbarkeit erreicht hat. Das heißt, wir haben das Tylersche Modell 
in ausgereifter Fonn vor uns. Worin liegt der Nutzen dieses Modells? Ist 
es den gegenwärtigen Erfordernissen pädagogischer Evaluation angemes- 
sen? 
Zu Beginn des zweiten Jahrzehnts des zwanzigsten Jahrhunderts wurde 
mit etwa 4 O l o  nur ein kleiner Teil des in den Vereinigten Staaten für öffent- 
liche Erziehung aufgewandten Geldes durch Steuern erhoben und von der 
Bundesregierung verteilt. Ermächtigt durch Gesetze, wie die Smith-Hughes 
und Smith-Lever-Gesetze, wurden diese Mittel in erster Linie für die Be- 
rufsausbildung und für die Landgemeinden ausgegeben. Die Art und der 
Umfang der für öffentliche Erziehung durch die Bundesregierung ver-
teilten Mittel änderte sich zwischen 1920 und 1958 nur wenig. Konfron- 
tiert mit neuen Problemen und zunehmendem öffentlichen Interesse für 
Erziehung, erließ der Kongreß den National Defense Education Act von 
1958, den Elementary and Secondary Education Act von 1965 und den 
Education Professions Development Act von 1967. Damit verdoppelten 
sidi beinahe die finanziellen Aufwendungen des Bundes für das öffentliche 
Erziehungswesen; sie stiegen in den Jahren zwischen 1958 und 1968 von 
druchschnittlich 4 O l o  auf 7 O / o .  
Der Hauptanteil dieser Ausgaben wird eher für Innovationen und Re- 
formen im Erziehungswesen verwendet als für die bloße Ausstattung der 
Schulen oder das Herstellen neuer Schulbücher. Obwohl der aus Bundes- 
mitteln stammende Betrag für innovative Programme, gemessen an den Ge- 
samtausgaben für das Erziehungswesen, gering ist, hat er doch auf viele 
Schulen eine starke Auswirkung gehabt. 
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Für das große Interesse an der Entwicklung von Modellen der pädagogi- 
schen Evaluation gibt es drei Gründe: 
Erstens steigt der Anteil der Finanzen an, die von seiten des Bundes 
für die öffentlichen Schulen aufgebracht werden. Nach einigen Voraus- 
sagen werden 1990 etwa 50 010 der Kosten für den tertiären Bildungsbe- 
reich von der Bundesregierung aufgebracht werden. Durch diese Neuver- 
teilung der Finanzen wird auch die Notwendigkeit, Curricula zu evaluieren, 
d. h. zu beschreiben und zu beurteilen, größer werden. Wenn alle Bildungs- 
ausgaben von der örtlichen Gemeinde aufgebracht werden, ist eine unmit- 
telbare Rückmeldung über den Erfolg neuer Curricula gewährleistet, die 
von den Steuerzahlern in den Gemeinden bei ihrer Entscheidung berück- 
sichtigt werden kann. 
Wenn jedoch die Kosten eines neuen Curriculum auch mit den Steuer- 
geldern aus anderen Bundesländern finanziert werden, dann können Fehl- 
leistungen in der Entwicklung des Curriculum eher von der örtlichen Ge- 
meinde verschleiert werden. Deshalb war die Forderung, formale Evaluation 
gesetzlich zu verankern, und die dann tatsächlich nachfolgende Gesetzge- 
bung sinnvoll. 
Der zweite und dritte Grund für die zunehmende Bedeutung der Eva- 
luation sind die Bürgerrechtsbewegung und das bildungspolitische Enga- 
gement der Lehrer. Diese beiden Gründe solIen hier nicht weiter erörtert 
werden. Denn es wird fast täglich in den Massenmedien deutlich, daß Min- 
derheitengruppen und eine aggressive Lehrerschaft sich gegen das päd- 
agogische Establishment wenden. Jede Seite beruft sich mit zunehmender 
Häufigkeit auf empirische Ergebnisse über die Auswirkung von Erziehung, 
um ihre Ansichten zu erklären. Ein Soziologe, Dan Lortie an der Universi- 
tät Chicago, sagte einem staatlich geprüften Evaluator voraus, daß er eine 
Funktion ausüben würde, die der des staatlich geprüften Wirtschaftsprü- 
fers ähnlich wäre. Seine Voraussage wird eintreffen, wenn die folgenden 
Vorstellungen aus dem Bericht der National Advisory Commission on Civil 
Disorders (1968, 45 I )  realisiert werden: 
Um die öffentlichen Schulen in verstärktem Maße dazu zu bringen, Re- 
chenschaft abzulegen (accountability), sollten die Ergebnisse ihrer Lei- 
stung der Offentlichkeit zugänglich gemacht werden. Solche Informatio- 
nen sind in einigen, aber nicht in allen Städten zugänglich. Wir sehen 
keinen Grund, nützliche und relevante Unterlagen über die Leistung der 
Schulen (nicht der einzelnen Schüler) der Offentlichkeit vorzuenthalten, 
und empfehlen daher, daß alle Schulsysteme ihre Aufmerksamkeit darauf 
richten, die Öffentlichkeit voll zu informieren. 
Die Forderung von seiten der Offentlichkeit und der Bürokratie nach 
Evaluation überraschte die Wissenschaftler. Innerhalb kürzester Zeit wur- 
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de Evaluation zu einem zentralen Problem, wobei man zunächst die Frage 
beantworten mußte, was denn Evaluation eigentlich sei. 
Die Wissenschaftler, die sich als erste mit Veröffentlichungen an einen 
großen Kreis von Pädagogen wenden konnten, waren auch schon an der 
Curric~lumbewegun~der fünfziger Jahre beteiligt. Ihren Veröffentlichun- 
gen lag schon mehrere Jahre vor 1965 ein bestimmtes Verständnis von 
Evaluation zugrunde. Sie betrachteten Evaluation als einen untergeord- 
neten Teil der Curriculumforschung und -entwiddung. Für die Bundes- 
gesetzgebung entwarfen sie Evaluationsrichtlinien, die auf Tylers Evalua- 
tionsmodell beruhten. Modelle der Curriculumevaluation waren in der 
Pädagogik durchaus bekannt. Sie hatten ihren Ursprung in den Bereichen 
des pädagogischen Testens und der Curriculumentwiddung und zielten 
daher bis in die späten sechziger Jahre hinein vornehmlich auf objektive 
Leistungsmessung, Lernzieltaxonomien und in Verhaltensbegriffen for-
mulierte Lernziele. 
Bald wurde deutlich, daß die in der jüngsten Bundesgesetzgebung ge- 
forderte Art der ~vaiuation nicht CurriculumevaIuation im traditionellen 
Sinn, sondern eine umfassendere Form der Evaluation war. Benötigt wur- 
de nicht nur ein Verfahren zur Verbesserung des Curriculum, worunter 
man irn allgemeinen gedrucktes Unterrichtsmaterial verstand. Man brauch- 
te vielmehr ein Evaluationsmodell, mit dem man den Wert von Bildungs- 
einrichtungen einschätzen konnte, die so verschieden waren, wie z. B. ein 
fahrbares Lernlaboratorium für Kinder von nicht ortsgebundenen Arbei- 
tern, ein Computersystem zur Wiederauffindung von Forschungsergebnis- 
Sen für Lehrer und ein Theater für sozial benachteiligte Kinder. 
Das Tylersche Modell der formativen Curriculumevaluation eignet sich 
nicht für die Evaluation der Lehrerkompetenz, der Ausstattung von Bil- 
dungseinrichtungen, der Organisationspläne, der Begründung eines Curri- 
culum oder des Kosten-Effektivitäts-Verhältnisses. Solche Probleme sind für 
den sich am Tylerschen Modell orientierenden Curriculum-Evaluator von 
geringem Interesse. Wenn jedoch Evaluatoren gegenüber ihren Auftrag- 
gebern und den Adressaten der Erziehung die volle Verantwortung tragen 
sollen, müssen sie sich solchen Problemen stellen. Daher wird sich das Ty- 
lersche Modell der Evaluation kaum so weiterentwickeln lassen, da0 es 
die neuen Aufgaben der pädagogischen Evaluation erfüllen kann. 
Das Akkteditations-Modell 
Akkreditation ist die älteste Form von Evaluation. Organisationen wie 
die North Central Association of Colleges for Teacher Education und das 
National Council for the Accreditation of Teachers of Education bemüh- 
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hen sich, offensichtliche Unzulänglichkeiten in der Bildung von Schülern 
und Studenten zu identifizieren. Ausbildungsprogramme, bei denen Män- 
gel gefunden werden, werden nicht zugelassen. Die Nichtanerkennung von 
Examina der als unzulänglich angesehenen Sekundar- oder Hochsdiulen 
führen im allgemeinen zu einer freiwilligen und raschen Verbesserung der 
Bedingungen, so da5 sie den Normen entsprechen. 
Die North Central Association (NCA) hat eine Entwicklungsgeschichte, 
die für Akkreditionsinstitutionen typisch ist =.Sie wurde 1895 von den 
Präsidenten der North Western University und den Universitäten von Mi- 
chigan, Wisconsin, Chicago zusammen mit drei Sekundarschulleiten ge- 
gründet. Aufgabe der Gesellschaft war es, engere Beziehungen zwischen 
Hochschulen und Sekundarschulen zu schaffen. Deshalb kamen die Mit- 
glieder der Gesellschaft aus der Verwaltung der öffentlichen und privaten 
Sekundarschulen und Hochschulen. Die NCA wurde während der neunzi- 
ger Jahre des 19.Jahrhunderts zu einem Zentrum des Gedankenaustausches; 
damals stieg die Zahl ihrer Mitglieder auf 97 Institutionen (58 Sekundar-
schulen, 36 Hochschulen, 3 weitere Schulen) und 32 private Mitglieder. 
Zwischen 1901und 1910entwickelte die NCA die sie fortan kennzeichnen- 
de charakteristische Akkreditationspolitik. Vorher lieden kleinere Hoch- 
schulen und Universitäten in zunehmendem Maße Bewerber mit sehr un- 
gIeichen SekundarschuIvoraussetzungen aus sehr unterschiedlichen geo- 
graphishen Regionen zum Studium zu. Auf der Jahrestagung der NCA 
von 1901 sprach Dekan Forbes von der Universität von Illinois über die 
Notwendigkeit der Zusammenarbeit der im Norden der zentralen Gebiete 
der USA gelegenen Hochschulen und Universitäten, um einheitliche oder 
mindestens gleichwertige Aufnahmeanforderungen zu erreichen. Darauf- 
hin richtete die Gesellschaft drei Kommissionen zur Akkreditation von 
Schulen ein, das Committee on Unit Courses of Study, das Committee on 
High School Inspection und das Cornmittee on College Credit for High 
School Work. 
Das Committee on Unit Courses of Study und das Commitee on College 
Credit for High School Work lieferten auf der Jahrestagung von 1902keine 
konstruktiven Arbeitsberichte und lösten sich langsam auf. So verpaßte die 
Gesellschaft die Gelegenheit, die Akkreditation auf die Schülerleistung 
zu gründen. Vielleicht war der Zeitpunkt ungünstig. Die Entwicklung des 
pädagogischen Testens sollte erst einige Jahre später in vollem Ausmaß er- 
folgen. Bis dahin gab es keine Technologie des Testens, auf die man si& 
beziehen konnte 3. Diese Entwidrlung veranschaulicht ein anderes Wachs- 
tumsgesetz: Wenn die nötigen Rohstoffe in der Umwelt nicht vorhanden 
sind, kann sich der Phänotyp trotz guter Entwicklungsmöglichkeiten des 
Genotyp nicht voll entwickeln. 
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Das Committee on High School Inspection erwies sich als das einfluß- 
reichste. Im Unterschied zu den beiden anderen Kommissionen konnte es 
sich auf die Erfahrungen seiner Vorgänger stützen. Bereits während der 
neunziger Jahre des 19. Jahrhunderts gab es in vielen Staaten eine staat- 
liche Aufsicht über die Sekundarschule. Das High School Inspection Com- 
mittee schlug vor, Sekundarschulen die Mitgliedschaft innerhalb der North 
Central Association zu gewähren, wenn sie folgende vier Bedingungen er- 
füllten: 
( I )  Alle Lehrer sollten ein Abschlußexamen eine NCA-Hochschule ha- 
ben, 
(2) die Lehrer sollten nicht mehr als vier Stunden täglich unterrichten, 
( 3 )  	 die Ausstattung der Arbeitsräume und der Bibliothek der Schule 
sollte angemessen sein, 
(4) das >allgemeine intellektuelle und moralische Niveau« der Schule 
sollte sich im Verlauf einer sorgfältigen, verständnisvollen Inspek- 
tion als angemessen herausstellen. 
Im Lauf der Jahre wurden die Richtlinien des Committee on High School 
Inspection in die Akkreditationskriterien aufgenommen. Bei den 1945 ge- 
bräuchlichen Kriterien für Sekundarschulen wurden folgende Schwerpunkte 
gesetzt: 
( I )  	»Allgemeines intellektuelles und moralisches Niveau« der Schule 
(2) Schulanlage 
( 3 )  	Unterrichtsausstattung 
(4) 	Bibliothek 
(5) 	Finanzen und Personal 
(6) 	Politik des Boards of Education 
(7) 	Organisation und Verwaltung der Schule 
(8) 	Lehrerqualifikation (Examina, Unterrichtsfächer) 
(9) Pflichtstundenzahl der Lehrer 
(10) Erfüllung der Bedürfnisse und Interessen der Schüler durch das 
Curriculum 
( I  I )  Schulpsychologische Beratung 
( I  2) die Schule als Bildungs- und Freizeitzentrum für die ganze Gemeinde. 
In den Akkreditations-Kriterien kommt das Anliegen der Schulvenval- 
tung zum Ausdruck. Daher werden nicht nur die Auswirkungen der Er- 
ziehung auf die Schüler, sondern auch die Prozesse und Mittel der Erzie- 
hung berücksichtigt. Die prozeßorientierte Evaluation der frühen Jahre der 
NCA erfolgte in dem Glauben, daß die Änderung von Wahlfächern, Curri- 
culumeinheiten, Anforderungen an die Lehrerausbildung und die Schul- 
anlage bedeutsame Auswirkungen auf die Qualität des Lernens haben 
würden. Bei der Entwicklung dieser Kriterien während der ersten Hälfte 
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dieses Jahrhunderts zog die North Central Association keine Verhaltens- 
wissenschafiler, Psychometriker und Statistiker zu Rate, die doch eine be- 
deutende Rolle bei der Entwicklung anderer Evaluationsmodelle spielten. 
Für eine produktive Zusammenarbeit zwischen der NCA und Wissenschaft- 
lern aus den genannten Bereichen ergaben sich zwar des öfieren Möglich- 
keiten, die jedoch nicht aufgegriffen wurden. 
Schon 1898 befaßte sich die NCA mit dem Englischunterricht. Das ging 
auf ein Interesse der stärker wissenschaftlich orientierten Mitglieder der 
Gesellschaft zurück. Auf die Frage, wie einheitliche Anfordemngen in Eng- 
lisch aufgestellt werden könnten, reagierten sie mit einer über zwanzig- 
jährigen Auseinandersetzung und einer Reihe von umfangreichen Berih- 
ten. Mit Ausnahme der Akkreditation von Sekundarschulen - einem Er- 
gebnis der Arbeit des Committee on High School Inspection - formulierte 
und diskutierte die North Central Association lediglich zahlreiche Probleme, 
ohne sie jedoch zu lösen. 
Seit der Gründung der NCA wurden Unterrichtsergebnisse unter Bezug- 
nahme auf die damals verbreitete Vermögenspsychologie (faculty psycho- 
logy) verstanden. Auf der Jahrestagung von 1897 wurde beschlossen, »die 
Aufgaben, die am besten zur Entwicklung der Fähigkeiten eines Schülers 
geeignet sind, im Rahmen der verschiedenen Curricula vorrangig zu be- 
handeln ...«Die Vermögenspsychologie wurde in den ersten Jahren des 
20. Jahrhunderts von Thorndikes Assoziationstheorie und Watsons Beha- 
viorismus abgelöst. Vielleicht erkannten die Verhaltenswissenschaftler und 
die Mitglieder der NCA, deren Aufgabe die Akkreditation war, daß sie in 
ihrem Verständnis der Schüler und der Lernprozesse so weit voneinander 
entfernt waren, daß eine Zusammenarbeit unmöglich war. 
Zu Beginn der frühen zwanziger Jahre versuchte das Committee of 
Unit Courses of Study, Normen für die Evaluation der Unterrichtsergeb- 
nisse zu entwickeln. Das geschah abermals weitgehend unabhängig von 
den damals sich allmählich entwickelnden Bereichen der pädagogischen 
Psychologie und des pädagogischen Testens. Die Arbeit dieser Kommission 
endete mit der Formulierung einer Reihe allgemeiner Unterrichtsziele: 
( I )  Vermittlung wertvollen Wissens 
(2) Entwicklung von Einstellungen, Interessen, Motiven, Idealen 
( 3 )  	 Entwicklung des Gedächtnisses, des Urteilsvermögens und der Phan- 
tasie 
(4) 	Vermittlung wertvoller Persönlichkeitszüge und nützlicher Fertig- 
keiten. 
Als der Exekutivausschuß 1940 empfahl, man solle sich bei der Akkredi- 
tation mehr auf die Qualität des Unterrichts konzentrieren, ließen die Be- 
mühungen dieser Kommission allmählich nach. 
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Wenn man festzustellen versucht, warum die NCA bei der Evaluation 
nicht die Schülerleistung als Ergebnis des Unterrichts berücksichtigte, darf 
man den Einfluß der Persönlichkeitsmerkmale und der Arbeitsgebiete der 
Gesellschaftsmitglieder nicht unterschätzen. Sie scheinen sich für fähig ge- 
halten zu haben, eher die Prozesse als die Ergebnisse der Erziehung zu 
evaluieren. 
Die Methoden der Akkreditation sind immer noch wenig von den Me- 
thoden der Verhaltens- und Sozialwissenschaften beeinflußt. Normen für 
die Beurteilung von Schulen gewinnt man in der Regel durch Experten- 
befragung. Der Wert eines Curriculum bzw. Schulprogramms wird im all-
gemeinen nach entsprechenden Schulbesuchen von Experten beurteilt. Zu 
einem solchen Urteil kommt man also gewöhnlich nicht durch die objekti- 
ve Untersuchung der Schüler- und Lehrerleistung, durch Repräsentativ- 
befragung über Einstellungen und Meinungen, durch Datenanalyse usw. 
Unter den Evaluationsmodellen zeichnet sich das Akkreditationsmodell 
durch die Berücksichtigung von Expertenurteilen sowie umfassende Be- 
schreibung und Beurteilung der Schulverwaltung, Organisation und Fi- 
nanzierung aus. Doch stagniert das Akkreditationsmodell seit einigen Jah- 
ren in seiner Entwicklung. Wie das Tylersche Mode11 hat es mit seiner 
vollen Entwidtlung auch seine Grenzen erreicht. Das Akkreditationsmodell 
hat mit seiner Institutionalisierung das letzte Stadium einer Disziplin er- 
reicht. Wenn eine Disziplin ihre Identität durch die Institutionalisierung 
mit Hilfe einer administrativen Hierarchie, von Fachkongressen und zahl- 
reichen eigenen Publikationen wie dem North Central Association Quarter- 
ly erreicht, dann ist die Wahrscheinlichkeit künftiger revolutionärer Ver- 
änderungen gering. So kann die Institutionalisierung der Akkreditation in 
der North Central Association, der Arnerican Association of Colleges for 
Teacher Education, dem National Councii for the Accreditation of Teachers 
Education (NCATE) als die volle Entwicklung des Akkreditationsmodells 
angesehen werden. Die Frage ist jedoch, ob die gegenwärtigen Erforder- 
nisse pädagogischer Evaluation von diesem Modell erfüllt werden. 
Evaluatoren, die sich mit der entsprechenden ~ethodenforschun~ be-
fassen, können viel von den im Zusammenhang mit der Akkreditation ge- 
wonnenen Erfahrungen lernen. Beachtenswert ist die Komplexität der Ak- 
kreditation und die Berücksichtigung der nicht verhaltensbezogenen und 
schülerbezogenen Aspekte der Schule. Wertvoll sind ferner die für die Be- 
obachter und den Lehrkörper ausgearbeiteten Evaluationsbogen. Hoffentlich 
wird man diese Verfahren in der Evaluation weiterhin verwenden. Obwohl 
das Akkreditationsmodell »denVorteil schneller Ergebnisse und der Aus- 
nutzung der Kompetenz des Evaluators bietet, Iäßt es offensichtlich viel 
hinsichtlich Objektivität und Validität zu wünschen übrig.« (Guba/Stuffle- 
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beam 1968, 11). Wenn das Akkreditationsmodell grundsätzliche Mängel 
hat - meiner Meinung nach hat es sie -, dann liegen sie darin, daß man 
die für die Beurteilung zugrunde gelegten Normen nicht empirisch zu recht- 
fertigen versucht und daß die Evaluation der Erziehungsprozesse nicht durch 
die Berücksichtigung ihrer Konsequenzen für die Lernenden ergänzt wird. 
Minimalforderungen an eine Schule werden durch Expertenurteile gewon- 
nen, die selten durch empirische Forschungsergebnisse abgesichert wer-
den können. Schulen erhalten manchmal nicht die Akkreditation, weil sie 
im Verhältnis zur Schülerzahl zu wenig Schulpsychologen beschäftigen 
oder weil ihre Lehrer bestimmte Qualifikationsnachweise nicht erbringen 
können; dabei geht aus keinem gültigen Forschungsergebnis hervor, daß 
ein ungünstiges Zahlenverhältnis zwischen Schulpsychologen und Schülern 
U. a. eine schlechtere Erziehung bewirkt. Die Auseinandersetzungen zwi- 
schen der Universität von Wisconsin und dem National Council for the 
Accreditation of Teachers of Education in den frühen sechziger Jahren ist 
ein Beispiel dafür, wie eine Akkreditationsinstitution versuchte, ungültige 
und ungerechtfertigte Normen auf ein gutes Lehrerausbildungsprogramm 
anzuwenden. 
Die Formulierung der Normen für die schulischen Medienprogramme 
durch die American Library Association und die National Education Asso- 
ciation (1969) ist für  den Prozeß der Aufstellung von Evaluationsnormen 
charakteristisch. Sie wurden von einer aus 28 Personen bestehenden Kom- 
mission aus den beiden Gesellschaften in Zusammenarbeit mit Vertretern 
von fast 30 professionellen pädagogischen Gesellschaften entwickelt. Be- 
zeichnenderweise hatte keine dieser Organisationen Erfahrungen mit em- 
pirisch-pädagogischer Forschung. Um die Normen für schulische Medien 
zu gewinnen, verwendete man daher folgende Verfahren: 
Nach einer Tagung des Beratungsausschusses und nach den ersten zwei Tagungen 
der gemeinsamen Kommission wurden die vorläufigen Empfehlungen für die 
quantitativenNormen für Medienzentren in einzelnen Schulen und für das gemein- 
same Programm in besonderen Sitzungen während der irn Jahre 1967 stattfinden-
den Kongresse des Department of Audiovisual Instruction, der American Associa- 
tion of School Librarians und der National Education Association zur Diskussion 
vorgelegt. Man bat um Stellungnahmen und erhielt entsprechende Reaktionen. 
Diese Normen wurden außerdem auf zahlreichen anderen Konferenzen und Ta-
gungen diskutiert. Mehrere tausend Teilnehmer hatten Gelegenheit, ihre Ansich- 
ten über die Normen darzulegen. Viele taten das und machten Verbessemngsvor- 
schläge. Diese Meinungsäußerungen wurden aufgearbeitet und von den Mitglie- 
dem der gemeinsamen Kommission bei der Zusammenstellung der Normen sorg- 
fältig berücksichtigt. 
Der verbesserte Entwurf der Normen wurde dann über zweihundert in Fragen 
der Schulbibliothek und der audiovisuellen Medien kompetenten Personen und 
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den leitenden Mitgliedern der Organisationen, die das Projekt finanziell förderten, 
den Präsidenten der Gesellschaften in den Einzelstaaten und anderen vorgelegt. 
Weitere Stellungnahmen aus der Praxis wurden von den Mitgliedern der gemein- 
samen Kommission beim Fortgang ihrer Arbeit berüdrsichtigt. Dann trafen sich 
die Mitglieder des Beratungsausschusses, um den von der gemeinsamen Kommis- 
sion genehmigten Entwurf durchzusehen; nach Berücksichtigung ihrer Empfehlun- 
gen wurden die Normen den leitenden Gremien der American Association of 
School Librarians und des Department of Audiovisual Instruction vorgelegt. (Ame- 
rican Library Assoc. 1969,VIII, XV). 
Zufrieden berichtete die gemeinsame Kommission, da5 sehr vielePersonen 
zu Rate gezogen worden waren und die Möglichkeit hatten, die Formulie- 
rung der Normen zu beeinflussen. Die Kommission versuchte ihre Arbeit 
zu rechtfertigen und ihre Kriterien durch den Konsens von Experten abzu- 
sichern, wobei sie noch durch die Stellungnahme mehrerer tausend Päd- 
agogen unterstützt wurde. 
Es ist jedoch zweifelhaft, ob die Befragung von Pädagogen mit dem Ziel, 
Meinungen über anerkannte Normen für Medienprogramme zu erhalten, 
wirklich die empirische Validierung der Normen ersetzen kann. Die Ver- 
größerung der die Normen aufstellenden Gruppe vermehrt lediglich die 
Möglichkeit zur Selbsttäuschung und zur bloßen Berücksichtigung der 
Eigeninteressen, es sei denn, die vorgeschlagenen Normen werden kompro- 
mißlosen Versuchen unterworfen, ihre Validität mit empirischen Daten zu 
beweisen. 
Wie  würden die Normen für Medienprogramme abschneiden, wenn sie 
einem objektiven empirischen Test ausgesetzt würden? Zweifellos nicht 
allzu gut. Denn unter den Normen für Medienprogramme finden sich un- 
ter anderem die folgenden: 
( I )  	mindestens 2 0  Bibliotheksbücher pro Schüler, 
(2 )  	 3-6 Zeitungen in Elementarschulen, 6-10 Zeitungen in den Sekun- 
darschulen, 
(3) 	6 Band- oder Schallplattenaufnahmen pro Schüler, 
(4) Lese- und Aufenthaltsräume für jeweils höchstens IOO Schüler, 
(5) 	2-40 qm Raum für die Aufbewahrung von Zeitschriften. 
Ohne Widerspruch fürchten zu müssen, kann man annehmen, da5 bei 
einer Befragung, die die abhängigen Variablen wie >;Wohlstand der Ge- 
meinde« und »Fähigkeit der Schüler« statistisch kontrolliert, sich keine 
höhere Schülerleistung auf einer Skala für die Schulen zeigen würde, die 
im Unterschied zu anderen Schulen systematisch Zeitschriften sammeln. 
Eine solche Befragung würde wahrscheinlich ergeben, da5 einige Schulen 
durch die Aufbewahrung von Zeitschriften Raum und Geld verschwenden. 
Die Autoren der Normen für Medienprogramme wollten die Schulen 
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auch davon überzeugen, einen Medienfachmann für 250 und einen Medien- 
assistenten für 2000 Schüler zu beschäftigen. Allerdings fehlt die Möglich- 
keit, diese Normen durchzusetzen. Eines der besten innovativen Medien- 
Programme wurde 1969 vom Ontario Institute for Studies in Education ent- 
wickelt. Viele Schulen können durch Telefon und Fernsehkabel an ein zen- 
trales Medienzentrum angeschlossen werden. Innerhalb weniger Minu- 
ten nach der telefonischen Anfrage eines Lehrers kann das Zentrum einen 
Film oder eine Fernsehaufzeichnung aus seiner Sammlung in eine bestimmte 
Klasse übertragen. Ein solches Programm erfüllt die meisten Normen für 
Medienprogramme nicht. 
Dennoch wird man anerkennen, daß im allgemeinen die der Akkredita- 
tion zugrunde gelegten Normen nicht ohne Wert sind. Sie sind beispielhaft 
in ihrer Komplexität und Detailliertheit. Es besteht jedoch die Gefahr, daß 
Normen unreflektiert durchgesetzt werden. Dies geschieht leicht dann, wenn 
nicht mit erprobten Methoden bewiesen werden kann, daß sie wertvolle 
pädagogische Ergebnisse bewirken. 
Evaluation wird den W e r t  eines Programms nicht erhöhen, wenn sie die 
Berücksichtigung von Normen verlangt, von denen nicht bewiesen wer- 
den kann, da6 sie zu wertvollen Zielen führen. Die Verfahren der päda- 
gogischen Akkreditation werden gegenwärtig von erziehungswissenschaft- 
lichen Forschern angegriffen, die empirisch nachweisen können, welche 
Normen gültig sind. Es besteht wenig Hoffnung auf eine produktive Zu- 
sammenarbeit zwisdien diesen beiden Gruppen. Der von Anfang an im 
Akkreditationsmodell bestehende Fehler 1äßt sich wahrscheinlich nicht kor- 
rigieren; so wird sich aus ihm eine wirklich brauchbare und notwendige 
Methodologie der Evaluation nicht entwickeln lassen. 
Das Management-System-Evaluationsmodell 
Mehrere neuere Versuche, die Ansätze pädagogischer Evaluation zu sy- 
stematisieren, haben zu einer Gruppe mit ähnlichen methodischen Ver- 
fahren geführt. Die Modelle von Alkin (1967; 1969), Guba und Stufflebeam 
(1968) und Stufflebeam (1969) sind für diese Gruppe charakteristisch und 
sollen hier diskutiert werden. 
Guba und Stufflebeam (1968, 24) definieren Evaluation wie folgt: 
Definition: Pädagogisclge Evaluation ist ( I )  der Prozeß, durch den man (2) 
nützliche (3)  Informationen ( 4 )  erhält und ( 5 )  für das Fällen von Ent- 
scheidungen ( 6 )  zur Verfügung stellt. 
Begriffsbestimmung: 
( I )  Prozeß: Eine bestimmte und fortlaufende Handlung, die viele Me- 
thoden und eine Reihe von Schritten oder Operationen umfaßt; 
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( 2 )  nützlich: Angemessen in bezug auf vorherbestimmte Kriterien, die 
von Evaluator und Adressat gemeinsam entwickelt wurden; 
(3) Informationen: Deskriptive oder interpretative Daten über (greifbare 
oder nicht greifbare) Einheiten und ihre Beziehungen; 
( 4 )  erhält: Bereitstellen von Daten durch Prozesse wie Sammeln, Ord- 
nen, Analysieren und Berichten und durch formale Verfahren wie Messun- 
gen und statistische Methoden; 
( 5 )  für das Fällen v o n  Entscheidungen: Wahl zwischen Handlungsalter- 
nativen als Antwort auf pädagogische Bedürfnisse oder pädagogische Pro- 
bleme; 
(6) zur Verfügung stellt: Das Ordnen in Systeme oder Sub-Systeme, 
die den Bedürfnissen oder Zielen der Evaluation am besten entsprechen. 
Guba und Stufflebeam behaupten, Evaluation solle als die Informations- 
Sammlung für Entscheidungsträger angesehen werden. Nach ihrer Auffas- 
sung soll Evaluation den mit der Durchführung des Programms beauf- 
tragten Entscheidungsträgern behilflich sein, indem sie ihnen Daten zur 
Verfügung stellt. In ihren Veröffentlichungen über Evaluation konzentrie- 
ren sich diese Autoren auf die Vorbereitung von Entscheidungen, Ent- 
scheidungstypologien und die Wechselbeziehungen zwischen Entscheidun- 
gen in verschiedenen pädagogischen Kontexten. 
Alkin (1969, 3-4) definiert Evaluation ähnlich: 
Evaluation ist der Prozeb, in dem festgestellt wird, welche Entscheidungen getrof- 
fen, welche Informationen ausgewählt, gesammelt und analysiert werden müssen, 
um zusammenfassende Ergebnisse zu liefern, die den Entscheidungsträgern bei der 
Wahl zwischen Alternativen nützlich sind. . . .Der Entscheidungsträger und nicht 
der Evaluator bestimmt, welche Fragen zu stellen sind bzw. welche Entscheidun- 
gen zu treffen sind. Seine Aufgabe ist es, vom Entscheidungsträger in Erfahrung 
zu bringen, für welche Entscheidungen Informationen nötig sind. 
Alkin hebt hervor, daß Evaluatoren dem Entscheidungsträger lediglich 
Daten zur Verfügung stellen, nicht aber selbst Urteile abgeben sollen: ))Die 
Information wird vom Evaluator zur Verfügung gestellt, aber der Ent- 
scheidungsträger muß den relativen Wert der Alternativen in einer Gesamt- 
beurteilung abschätzen.« (1969, 13). Obwohl Alkin seine Behauptung nicht 
zu rechtfertigen versuchte, hätte er es doch auch wenigstens wie die Auto- 
ren von »Disciplined Inquiry for Educationcc (1969,26-27) tun können, die 
eine ähnliche Behauptung folgendermaßen begründeten: 
Die Aufgabe jeder (entscheidungsorientierten) Untersuchung ist es, dem Entschei- 
dungsträger Informationen an die Hand zu geben, nicht aber ihm zu sagen, was er 
zu tun hat. ....Die Entscheidung ist Aufgabe eines Beamten der Schulverwaltung 
und nicht eines Forschers; nur der Beamte der Schulverwaltung oder sein Bera- 
tungsgremium sind in der Lage, die politischen, ökonomischen und pädagogischen 
Aspekte der Entscheidung abzuwägen. 
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Die Logik dieser Empfehlung ist nicht einsichtig. Sie enthalt z. B. die 
Annahme, daß die Evaluation eines Curriculum nicht die politischen und 
ökonomischen Aspekte der Entscheidungen berühren soll. Ohne Zweifel 
ist jedoch jede Evaluation, die diese Gesichtspunkte nicht berücksichtigt, 
unvollständig. Ferner ist es sehr fragwürdig, ob die subjektiven Eindrücke 
der Beamten der Schulverwaltung und ihrer Beratungsgremien neue rele- 
vante Informationen zu den objektiven Daten über politische, ökonomische 
und soziologische Fragen beitragen können, um die Ungewißheit im Hin- 
blidc auf die Folgen von Entscheidungen zu vermindern. Darüber hinaus 
ist der Standpunkt völlig unhaltbar, da13 die Gewichtung, die die Ent- 
scheidungsträger den Informationsquellen beimessen, die private Ange- 
legenheit der Beamten der Schulverwaltung und ihrer Beratungsgremien 
ist. Evaluationsdaten sind wertlos, gleichgültig, wie sorgfältig sie auch ge- 
sammelt wurden, wenn sie willkürlich oder unverständig zu Werturteilen 
zusammengezogen werden, die Einfluß auf Entscheidungen haben. Die 
Gewichtung von mehreren Skalen mit dem Ziel, den Gesamtwert von Al-
ternativen zu bestimmen, muß transparent gemacht und vom Evaluator 
genau untersucht werden. 
Die Versuche, Evaluationsmodelle zu entwickeln, die auf die Sammlung 
von Daten für den Entscheidungsprozeß abzielen, sind in mancher Hin- 
sicht unzulänglich. Sie vernachlässigen zwei wesentliche Bestandteile der 
Scrivenschen Definition der Evaluation, nämlich daß die Evaluation darin 
besteht, .. . i)Verhaltensdaten mit einem gewichteten Satz von Skalen zu 
kombinieren, mit denen entweder vergleichende oder numerische Beurtei- 
lungen erlangt werden sollen, und in der Rechtfertigung 
(a) der Datensammlungsinstrumente, (b) der Gewichtungen und (C) der 
Kriterienauswahl~ (Scriven 1969, 40, 61). 
Evaluatoren, wie Guba und Stufflebeam, die sich mit entscheidungs- 
orientierten Methoden der Evaluation befassen, behaupten, da5 in ihrem 
Denken und in ihren Modellen Werte eine Rolle spielen, weil eine Ent- 
scheidung immer der Ausdnidr eines Wertes ist: Wenn der Entscheidungs- 
träger A gegenüber B vorzieht, so wertet er offensichtlich A höher als B. 
Deshalb liegen nach Meinung der Autoren den Entscheidungen Wertvor- 
stellungen auf jeden Fall zugrunde. 
Guba und Stufflebeam (1968, 28) behaupten, daß »das Verfahren, das 
hier als Evaluation beschrieben wird, der ursprünglichen Bedeutung des 
Begriffs evaluieren eher entspricht als das Verfahren, das gegenwärtig so 
bezeichnet wird. Wir würden dafür eintreten, daß, wenn man einen Be- 
griff ändern wollte,.es der Begriff für die gegenwärtige Praxis sein müßte. 
Werte sind besonders wichtig, wenn eine Auswahl getroffen werden muß. 
Dieses Auswählen ist der wesentliche Teil im Entscheidungsprozeß. Wir 
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schlagen daher vor, daß die Evaluation sich auf die Erarbeitung von Kri- 
terien konzentrieren sollte, auf die man sich bei Entscheidungen beziehen 
kann. Durch das Formulieren solcher Kriterien erhalten wir eine Orien- 
tierungshilfe für die Art der Informationen, die gesammelt werden sollten, 
und darüber, wie sie analysiert und berichtet werden sollten. Der Be- 
griff Evaluation scheint für das hier beschriebene Verfahren besonders ge- 
eignet zu sein, da dieses Verfahren einen ausgeprägten Gebrauch von Wert- 
konzepten macht ((. 
Für einen »wertorientierten Evaluatorcc sind jedoch im Verfahren der 
Messungen an Wertskalen, der Zusammenfassung vonMeßwerten zu Wert- 
aussagen und der Rechtfertigung der Messung und der Mittel, von den 
Meßwerten zu Wertaussagen zu kommen, Entscheidungen enthalten. Die 
Alternative, die auf einer gewichteten Kombination von Wertskalen den 
höchsten Punktwert erzielt, wäre die bessere Alternative. Ein entscheidungs- 
orientiertes Evaluationsmodell kann jedoch angewandt werden, ohne die 
Aufmerksamkeit auf den ~ r o z e ß  zu lenken, in dem ein Entscheidungsträ- 
ger von Informationen zu einem Gesamturteil kommt. 
Werte mit Präferenzen gleichzusetzen ist in den Wirtschaftswissenschaf- 
ten seit langem üblih. Für den Wirtschaftswissenschaftler, mindestens in 
der Vergangenheit, drückt sich der Wert eines Produkts in den Präferenzen 
für dieses Produkt aus: Wenn der Verbraucher 5 Dollar für A bezahlt, dann 
ist der Wert von A 5 Dollar. Eine derartig vereinfachende Definition von 
Wert beurteilt eine gute und eine schlechte Evaluation gleich; ein 5-Dollar- 
Produkt ist so wertvoll wie jedes andere 5-Dollar-Produkt. Frauen bezah- 
len 5 Dollar für Ca. 3 0  g Schönheitscreme (Marktwert), obwohl die Bestand- 
teile der Creme, d. h. Material und Arbeit, nur 25 Cent kosten (der tatsäch- 
liche Wert des Produkts). Daß die Creme für 5 Dollar auf dem Markt ge- 
handelt werden kann, ist Beweis für den irrationalen Glauben des Ver- 
brauchers, da5 teure Produkte auch gleichzeitig Produkte von hoher Quali- 
tät sein müssen. (Eine Kosmetikfirma setzte vor einiger Zeit den Preis 
einer teuren Schönheitscreme, die mit mehr als 1000 O/o Gewinn verkauft 
worden war, erheblich herab, mußte jedoch feststellen, da5 der Absatz 
sehr zurückging!) Der Unterschied zwischen entscheidungsorientierten und 
wertorientierten Evaluationstheoretikern ist derselbe Unterschied, der in 
der Preisfestsetzung der Schönheitscreme besteht, deren Wert die einen 
mit 5 Dollar ansetzten, weil Frauen diesen Preis dafür bezahlen, und die 
anderen mit 25 Cent, weil die Gesamtinvestition eben nur soviel beträgt. 
Ein ähnlicher Mangel an Logik findet sich häufig in der pharmazeutischen 
Industrie: einige der renommierten Arzneimittel verkaufen sich weit bes- 
ser als weniger bekannte identische Arzneimittel, obwohl erstere dreißig- 
mal mehr kosten als letztere. Die Analogie zur pädagogischen Evaluation 
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ist leider nur zu deutlich. Beamte der Schulverwaltung haben sich oft für 
die Unterrichtsmethode A anstelle der Methode B entschieden, nur weil 
A teurer war, obwohl Evaluationsdaten eine andere Entscheidung nahe- 
legten. Die für solche Verwaltungsbeamte typischen Uberlegungen sind: 
Sicherlich wären all diese teuren Erfindungen nicht gemacht und die wert- 
vollen Materialien nicht produziert worden, wenn sie nicht eine Verbesse- 
rung gegenüber alten Methoden darstellten; die neuen Methoden müssen 
einfach besser sein. 
Man könnte die direkte Einschätzung von Werten gänzlich außer Acht 
lassen, wenn die Präferenzen der Entscheidungsträger immer ein logischer, 
rationaler, intelligenter Ausdruck ihrer Wertvorstellungen wären. In Wirk- 
lichkeit sind die meisten Entscheidungsträger durch den Entscheidungspro- 
zeß überfordert; viele von ihnen fühlen sich wegen ihrer Unfähigkeit, ihre 
Entscheidungen zu rechtfertigen, unsicher. Deshalb empfiehlt es sich nicht, 
Evaluation als die Darbietung von Daten für Entscheidungsträger anzu-
sehen, mit denen diese dann machen können, was sie wollen. 
Evaluation kann in einem Curriculum viele Rolle7z übernehmen; sie kann 
den Herstellern durch die Ergebnisse in entsprechenden Leistungstests 
helfen; sie kann durch die Bereitstellung von Daten die schulische Durch- 
führung des Curriculum erleichtern usw. Gleichwohl muß es immer das 
Ziel der Evaluation sein, eine Antwort auf die entscheidende Frage zu 
liefern: Ist das untersuchte Curriculum wertvoller als seine Konkurrenten, 
oder ist es an sich wertvoll genug, beibehalten zu werden? 
Guba und Stufflebeam schließen sich der Auffassung früherer Kritiker 
an, die sich gegen die Verwendung vergleichender Versuchspläne (expe- 
rimental design) für die Curriculumevaluation gewandt haben. Sie kom- 
men zu dem Schluß, daß »die Anwendung von Versuchsplänen auf Proble- 
me der Evaluation bei oberflächlicher Betrachtung sinnvoll zu sein scheint, 
da in der Vergangenheit experimentelle Forschung und Evaluation dazu 
dienten, Hypothesen über die Auswirkungen verschiedener Versuchsbedin- 
gungen (treatments) zu überprüfen. Bei diesen Uberlegungen gibt es je- 
doch einige schwierige Problemecc (GubaIStufflebeam 1968, 14). 
Die meisten der angeblichen Probleme ergeben sich jedoch aus Gubas 
und Stufflebeams eigenwilliger Auffassung von vergleichenden Versuchen 
in den Sozialwissenschaften. Nach ihrer Meinung müssen z. B., damit Ver- 
suchsanordnungen mit Vergleichsgruppen gültige Resultate ergeben, ». .. 
die Bedingungen in den Versuchs- und Kontrollgruppen während des ge- 
samten Versuchs konstant gehalten werden, d. h. sie müssen während des 
ganzen Versuchs den ursprünglich festgelegten Bedingungen entsprechen. 
Die Bedingungen in der Versuchsgruppe bzw. Kontrollgruppe dürfen wäh- 
rend des Prozesses der Curriculumentwicklung nicht modifiziert werden, 
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da man sonst keine Aussagen darüber machen kann, was evaluiert wird.« 
(GubatStufflebeam 1968, 13). Offensichtlich beunruhigen sie Versuchsbe- 
dingungen, die so eng und streng definiert werden, dai3 sie den Entschei- 
dungsträgern nicht die Möglichkeit geben, während des Versuchs modifi- 
zierend einzugreifen. Jedoch sind derart einschränkende Bedingungen für 
gültige Vergleichsuntersuchungen nicht erforderlich. Man kann ohne wei- 
teres Bedingungen für pädagogische Untersuchungen so formulieren, daß 
Entscheidungsträger die Möglichkeit haben, das Bildungsprogramm den 
jeweiligen Erfordernissen anzupassen. Ein Forscher in der Medizin, der 
ein Arzneimittel mit Hilfe eines Placebo evaluiert, kann auch andere Medi- 
kamente einnehmen lassen, um Nebenwirkungen zu kontrollieren oder die 
Dosierung entsprechend seinen Beobachtungen über den Rückgang der 
Krankheit zu verändern. Eine solche Entscheidung stellt nicht die Gültig- 
keit des Vergleichs zwischen Medikament und Placebo in Frage, da sie ein 
notwendiger Teil des Kontextes ist, der evaluiert wird, nämlich die Behand- 
lung der Krankheit X durch das Medikament A. Natürlich kann der Entschei- 
dungsträger den Kontext einer Behandlung so ändern, daß die ursprüng- 
lich definierte Behandlung nicht länger evaluiert wird, so z. B., wenn der 
Forscher aufhört, das Medikament einzugeben. Dies bedeutet jedoch nicht, 
daß er nicht innerhalb des Kontextes eines gut geplanten Versuchs variie- 
rend eingreifen kann, ohne die Gültigkeit des Vergleichs zu beeinträchti- 
gen. 
Nach Auffassung von Guba und Stufflebeam erfordern Versuche mit Ver- 
gleichsgruppen, dai3 1). . . alle Schüler, die am Versuch teilnehmen, den glei- 
chen Bedingungen ausgesetzt werden, für die sie ursprünglich vorgesehen 
wurden.. .(C(1968, I 3).  Versuchsanordnungen mit Vergleichsgruppen erfor- 
dem jedoch nichts dergleichen. Off ensichtlich stellen sich die Autoren unter 
»Versuchsbedingung« eine sich nicht ändernde, in sich abgeschlossene Be- 
dingung vor. Eine Versuchsbedingung in einem Versuch mit Vergleichsgrup- 
pen innerhalb der Sozialwissenschaften ist oft eine Abstraktion, einKonstrukt 
mit definierenden Merkmalen, aus denen ein Kontext entsteht. Man kann nur 
den durch das Konstrukt gebildetenKontext evaluieren. Der Kontextbraudit 
sich nicht aus der Notwendigkeit zu ergeben, daß alle Versuchspersonen 
die gleiche Menge von etwas erhalten. Wirtschaftswissenschaftler fühiten 
in New Jersey gegen Ende der sechziger Jahre Versuche über die negative 
Einkommensteuer durch. Personen im negativen Einkommensteuerplan 
wurden mit Personen im herkömmlichen Steuerplan hinsichtlich solcher 
Variablen, wie Zahl der Arbeitslosen, Konsum- und Spargewohnheiten 
usw. verglichen. Für die negative Einkommensteuer ist kennzeichnend, 
daß sich ihr Betrag von Person zu Person unterscheidet; daraus wird jedoch 
keiner den Schluß ziehen, daß der Vergleich ungültig wäre. Tatsächlich 
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brauchen nicht alle Versuchspersonen derselben Bedingung ausgesetzt zu 
werden, wie das für die Evaluation von individuellem Unterricht erforder- 
lich wäre. 
Guba und Stufflebeam (1968, 14-15) behaupten, daß die Anwendung 
eines vergleichenden Versuchsplans auf Probleme der Evaluation ».  . mit 
dem Gmndsatz in Konflikt gerät, daß Evaluation zur kontinuierlichen Ver- 
bessemng eines Curriculum dienen soll«, und daß sie zwar ». . . für Ent- 
scheidungen nach Beendigung eines Projekts nützlich, aber als Hilfsmittel 
für Entscheidungen während der Planung und Implementation eines Pro- 
jekts fast nutzlos sei.« Die Brauchbarkeit eines vergleichenden Versuchs- 
plans für Entscheidungen nach Abschluß eines Projekts wird von zwei wei- 
teren Autoren hervorgehoben. Die von Guba und Stufflebeam aufgezeig- 
ten Schwierigkeiten wurden, nachdem Cronbach (1963) dieselben Proble- 
me erörtert hatte, bereits durch Scrivens Unterscheidung zwischen forma- 
tiver und summativer Evaluation geklärt. 
Guba und Stufflebeam kritisieren den vergleichenden Versuchsplan, weil 
es fast unmöglich ist, Störvariablen (confounding variables) durch Zufalls- 
stichproben oder mit anderen Verfahren zu kontrollieren oder zu eliminie- 
ren. Doch audi Cronbach hatte bereits auf das gleiche Problem aufmerk- 
sam gemacht: ))Man gefährdet die Interpretation eines Versuchs, wenn 
man die Klassen nicht parallelisiert, die zu vergleichende Curricula benut- 
zen. Leider sind solche Fehler fast unvermeidbar.« (1963, 42, &)..Man 
versucht nicht, Vergleichsgruppen zu parallelisieren; eine solche Paralleli- 
siemng von Gruppen ist schon frühzeitig in der Geschichte der Versuchs- 
planung als unmöglich erkannt worden. Im vergleichenden Versuchsplan 
werden Gruppen nach dem Zufallsprinzip gleichwertig gemacht, wodurch 
in Wirklichkeit jedoch noch keine Gleichwertigkeit geschaffen wird. Die 
nach dem Versuch sich herausstellenden Unterschiede werden dann darauf- 
hin untersucht, ob sie so klein sind, daß sie der ursprünglichen Zuordnung 
nach dem Zufallsprinzip zugeschrieben werden können, oder ob sie so 
groß sind, da5 die Versuchsbedingungen für den Unterschied verantwort- 
lich zu machen sind. Gültige Versuche mit Vergleichsgruppen sind nicht 
möglich, weil Gruppen nicht vollständig parallelisiert werden können. Gül- 
tige, auf Wahrscheinlichkeitsaussagen beruhende Vergleiche sind jedoch 
möglich; das geht schon aus der zunehmenden Zahl gut geplanter Versu- 
che mit Vergleichsgruppen in der Pädagogik hervor. Gewiß sind gültige 
Versuchspläne schwierig und nur unter erheblichem Kostenaufwand durch- 
zuführen; aber die pädagogischen Forscher und Evaluatoren müssen da- 
von überzeugt werden, daß solche Versuchspläne im allgemeinen die fi-
nanziellen Aufwendungen wert sind. 
Schlief3lich legen Guba und Stufflebeam dar (1968, 16), da5 nein viertes 
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Problem bei der Anwendung herkömmlicher Versuchspläne darin liegt, dap 
innere Validität durch die Kontrolle äuperer Variablen nur auf Kosten 
äuperer Validität erreicht werden kann.« Diese Behauptung klingt so 
überzeugend, da5 sie den mit den Methoden empirischer Forschung we- 
nig vertrauten Leser überzeugt: Innere und äußere Validität sind nicht 
diametral entgegengesetzt. Das Planen von Versuchen, die in hohem Ma- 
5e beide Arten von Validität aufweisen, schafft lediglich eine Reihe tech- 
nischer Probleme für die Untersuchungsverfahren, die Datensammlung und 
die statistische Analyse (vgl. BrachtIGlass, 1968). 
Das Tylersche und das Management-System-Modell betonen eher bestim- 
te Rollen der Evaluation, als da5 sie sich bemühen, das Ziel der Evaluation 
zu erreichen. Herkömmliche Modelle der Curriculumevaluation haben sich 
vor allem darauf konzentriert, verschiedene Rollen bei der Entwickiung 
oder Durchführung eines Curriculum zu übernehmen. In einigen Fallen 
haben sich die Verfechter dieser Modelle sogar dagegen ausgesprochen, 
überhaupt den Versuch zu unternehmen, das Ziel der Evaluation zu errei- 
chen. Das Ziel der Evaluatoren, die sich am Management-System-Modell 
orientieren, ist eher die Unterstützung der Beamten der Schulverwaltung 
als die Beurteilung von Wertfragen. Den Curriculumentwicklern bei der 
Durchführung des Curriculum behilflich zu sein, so da5 sie ihre Aufgaben 
besser erfüllen können, ist ein naheliegendes Ziel der Evaluation; das letz- 
te Ziel der Evaluation besteht jedoch darin, Fragen nach dem Wert zu be- 
antworten. Ein Evaluator, der den Gesamtwert eines Curriculum beurteilt, 
stellt für die Lehrer und Beamten der Schulvenvaltung eine Bedrohung 
dar, mit denen er in besserem Verhältnis stehen könnte, wenn er seine Auf- 
gabe lediglich darin sähe, ihnen zu helfen. Trotzdem ist er verpflichtet, 
Urteile zu fällen und darf sich nicht dieser Verpflichtung entziehen. 
Das Zielkomplex-Modell 
Das Evaluationsmodell, das ich Zielkomplex-Modell (composite-goal model) 

nennen möchte, geht auf Scriven (1967) zurück. 

Scriven (1967,40, 61)definiert Evaluation wie folgt: 

Evaluation an sich ist ein methodisches Vorgehen, das im Grunde genom- 
men gleich ist, unabhängig davon, ob man Kaffeemaschinen, Lehrma- 
schinen, Pläne für ein Haus oder ein Curriculum zu evaluieren versucht. 
Es besteht einfach im Sammeln und Kombinieren von Verhaltensdaten 
mit einem gewichteten Satz von Skalen, mit denen entweder verglei- 
chende oder numerische Beurteilungen erlangt werden sollen, und in der 
Rechtfertigung (a) der Datensammlungsinstrumente, (b) der Gewichtun- 
gen, (C) der Kriterienauswahl. 
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Scrivens Definition der Evaluation (in der die komplexen Wertkriterien 
hervorgehoben werden) liefert das beachtenswerte Evaluationsmodell, das 
wir als Zielkomplex-Modell bezeichnen. Meiner Meinung nach ist das 
Zielkomplex-Modell der Evaluation das einzige der hier diskutierten Mo- 
delle, das zu einer brauchbaren Methodologie der Evaluation führen kann. 
Folgende Faktoren begründen den Wert des Zielkomplex-Modells: Das 
Ziel der direkten Werteinschätzung (worin es sich vom Management-Sy- 
stem-Evaluationsmodell unterscheidet), das Anliegen, die ausgewählten 
Kriterien und Ziele zu rechtfertigen (worin es sich vom Akkreditationsmo- 
dell unterscheidet), und schließlich die Möglichkeit, in verschiedenen Kon- 
texten anwendbar zu sein, die heute nach pädagogischer Evaluation ver- 
langen (worin es sich vom Tylerschen Modell unterscheidet). Das Ziel- 
komplex-Modell ist das einzige der hier diskutierten Modelle, nach dem 
wirklich Evaluation stattfinden kann. Der Prozeß, durch den man auf ratio- 
nale Weise zu einer vertretbaren Einschätzung des Wertes eines Verfah- 
rens oder eines Gegenstandes kommt, wird durch Scrivens dreiteilige De- 
finition der Evaluation gut beschrieben. Das Akkreditationsmodell eig- 
net sich nicht dazu, zu umfassenden und vertretbaren Werturteilen zu ge- 
langen. Das Tylersche und das Management-System-Modell sind ohne 
Zweifel brauchbare Modelle. Sie sind jedoch keine Modelle für den Pro- 
zed der Evaluation; sie sind vielmehr Modelle der Entwicklung bzw. der 
Implementation von Curricula. Zu einem großen Teil steht die Entwick- 
lung des Zielkomplex-Modells noch bevor. Wenn das Modell seine volle 
Ausprägung und Brauchbarkeit erreichen soll, müssen für bestimmte in 
seiner Definition enthaltene Merkmale entsprechende technische Verfahren 
entwickelt werden. 
Die Weiterentwicklung des Zielkomplex-Modells der Evaluation 
Um zu einer Verbesserung des Zielkomplex-Modells zu gelangen, sollte 
man die Scrivensche Definition der Evaluation in den Mittelpunkt stellen. 
Die Evaluatoren haben bis heute nur wenige der Techniken entwickelt, 
die für die Anwendung des Zielkomplex-Modells erforderlich sind. Des- 
halb bedarf jedes Element der Scrivenschen Definition noch näherer Aus- 
führung: 
(a) Welche Daten sollen auf welchem Allgemeinheits- bzw. Spezifitäts- 
grad gesammelt werden? 
(b) Wie soll man Daten gewichten und in Gruppen zusammenfassen, um 
zu Einschätzungen des Wertes des untersuchten Gegenstandes zu kom- 
men? 
(C)Wie können die Verfahren der Datensammlung, die Gewichtung und 
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Zusammenfassung der Daten in Gruppen und die Auswahl der Ziele 
gerechtfertigt werden? 
Jede dieser Fragen erfordert bisher noch nicht bekannte Techniken der 
Evaluation. Im folgenden werde ich'daher die angeschnittenen Fragen 
erläutern und einige Hinweise geben, wie die notwendigen Techniken ge- 
funden werden können. 
A. Sammlung von Daten 
Zwei ungelöste Probleme bei der Sammlung der Evaluationsdaten beste- 
hen in der Bestimmung der richtigen Ebene des Allgemeinheitsgrads, auf 
der die am meisten aussagelträftigen Daten liegen, und in der Festsetzung 
von Prioritäten für die Sammlung dieser Daten. 
Allgemeinheitsgrad und Spezifitätsgrad von Daten 
Ein Gegenstand, der so komplex wie ein Curriculum ist, kann auf zahl- 
reichen Ebenen der Spezifität untersucht werden (Krathwohl 1965). Evalu-
atoren sollten darauf achten, eine große Sammlung zur Auswahl von 
Daten anzulegen. Sie sollten sich vergegenwärtigen, daß alles, was für 
das Curriculum vorausgesetzt wird, was während seiner Durchführung ge- 
schieht und aus ihm als Ergebnis resultiert, für den Erfolg des Curriculum 
sehr wichtig sein kann. Sie werden auch darauf hingewiesen, daß sie nicht 
nur den tatsächlichen Ablauf beobachten, sondern auch die dem Ablauf 
zugrunde liegenden Intentionen berücksichtigen müssen. Aber niemand 
hilft den Evaluatoren festzusetzen, welcher Allgemeinheits- bzw. Spezi- 
fitätsgrad sich für die Intentionen und Beobachtungen empfiehlt. Da aber 
Hinweise und Richtlinien dafür fehlen, kann es den Evaluatoren leicht 
mißlingen, die wesentlichen Merkmale des Curriculum aufzuzeigen. Tyler 
(1966) bezeichnete das Problem der Festsetzung des richtigen Spezifitäts- 
grads für die Formulierung von Lernzielen als die gegenwärtig schwie- 
rigste Aufgabe der Unterrichtsforscher. Er  stellte fest, daß Verhaltensziele 
manchmal so spezifisch formuliert werden, daß selten bewußt gelehrt und 
daher auch nur schwer gelernt werden kann, spezifische Fakten zu genera- 
lisieren. Aus den Beobachtungen eines Bildungsprogramms kann man zu 
grundsätzlichen Aussagen gelangen, wenn die berücksichtigten Daten auf 
einem höheren Allgemeinheitsgrad liegen. 
Die folgende Episode ist ein Beispiel dafür, wie der Beobachtung eine 
Methode zugrunde liegen muß, damit irrelevante Daten vermieden wer- 
den. Ein Bewohner des Mars wurde zur Erde geschickt, um ihre Bewohner 
zu beobachten. Nach seiner Rückkehr zum Mars schrieb er folgenden Be- 
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richt: „Den Planeten Erde bewohnen Viele Milliarden geflügelter sechs- 
und achtbeiniger Kreaturen. Ihr kurzes Dasein ist frei von äußeren Gefah- 
ren, abgesehen davon, daß ab und zu große zweibeinige Kreaturen, von 
denen es auf dem ganzen Planeten nicht mehr als dreieinhalb Milliarden 
gibt, in ihre Lebenswelt eindringen.« Der Marsbewohner machte wirklich 
ein paar zutreffende Beobachtungen. Wir jedoch - in unserem Egozen- 
trismus - denken, daß er das Charakteristische des Planeten Erde ver- 
fehlte, weil er die falschen Dinge beobachtete. 
Auf welcher Ebene sollte der Evaluator nach den wichtigen Phänome- 
nen in einem Curriculum suchen? Sollten ))intendierte Prozessecc in Form 
eines genau Minute für Minute spezifizierten Stundenplans oder in einer 
groben wöchentlichen Aufzeichnung allgemeiner Themen und Aktivitäten 
angegeben werden? Sollte er das kognitive Ergebnis »Kenntnis der Tier- 
gattungencc oder das Ergebnis »Beurteilung der Species, des Geschlechts 
und der Gattung des tasmanischen Teufels« messen? (Versuche, diesen 
Fragen auszuweichen durch den Hinweis, diese müßten vom Curriculum- 
entwickler und nicht vom Evaluator beantwortet werden, widersprechen 
einer soliden, produktiven Konzeption der Evaluation). 
Die Evaluatoren, die sich vor allem mit den Methoden der Evaluation 
befassen, müssen sich noch sehr darum bemühen, festzulegen, ob man ge- 
nerelle oder spezifische Phänomene beobachten sollte; ohne eine ausgear- 
beitete Methodologie werden zu viele Bemühungen in der Evaluation ent- 
weder zu irrelevanten Vereinfachungen oder wertlosen Verallgemeinerun- 
gen führen. 
Prioritäten für Evaluationsdaten 
Einige Evaluatoren sind der Ansicht, daß praktisch alle erreichbaren Da- 
ten gesammelt und analysiert werden sollten. In neueren Veröffentlichun- 
gen zur Methodologie der Evaluation überrascht und beeindruckt die Viel- 
zahl und Vielfältigkeit der Variablen, die der Beobachtung für wert ge- 
halten werden. Nach Stake (1967a) ergeben sich die Daten der Evaluation 
aus Beschreibungen und Beurteilungen von Voraussetzungen, Prozessen 
und Ergebnissen sowie aus den Kontingenzen zwischen ihnen. Stake sieht 
in einem außerordentlich breiten Spektrum von Erscheinungen die Ele- 
mente für die Datenmatrix der Evaluation. 
Neuere Veröffentlichungen zur Evaluation haben zu einer erfreulichen 
Erweiterung der Konzeption und einer verstärkten Aufmerksamkeit ge- 
genüber einer großen Anzahl von potentiell wertvollen Daten angeregt, 
die vorher übersehen worden waren oder für nebensächlich gehalten wur- 
den. Im Grunde war die Erweiterung der Datenmatrix der Evaluation 
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teilweise eine Reaktion auf die enge und unreflektierte Bevorzugung be- 
stimmter Daten durch einseitige Behavioristen. Diese Behavioristen las- 
sen für die Evaluation des Unterrichts lediglich beobachtbare Daten gel- 
ten, die sich auf Verhaltensziele beziehen. Einige Evaluatoren zögern, 
Prioritäten für Evaluationsdaten zu setzen. Denn sie befürchten, jene kurz-
sichtigen und für die vergangenen Jahrzehnte charakteristischen Versuche, 
Probleme der Evaluation in Angriff zu nehmen, könnten sich bei einem 
neuen System von Prioritäten schnell wiederholen. Es besteht aber kein 
Anla5, enge und unnötig begrenzte Evaluationsversuche zu befürchten, 
wenn es eher darum geht, eine Methodologie für die Aufstellung von Prio- 
ritäten für Daten zu entwickeln, als darum, ein neues System von Priori- 
täten zu schaffen. 
Einer Entscheidung liegen zwei oder mehrere alternative Handlungs- 
möglichkeiten zugrunde. Die Entscheidung treffen bedeutet lediglich, ei- 
ne dieser Alternativen zu wählen. Die Vergegenwärtigung der bevorste- 
henden Entscheidungen wird zum gro5en Teil bestimmen, welche Daten 
gesammelt und wie sie analysiert werden. Für jede Entscheidung bedarf 
es relevanter Daten. Setzt man unter den anstehenden Entscheidungen 
Prioritäten, bedeutet das zugleich auch, da5 man Prioritäten für die zu 
sammelnden Daten aufstellen muß. Prioritäten können auch danach auf- 
gestellt werden, inwieweit man empirische Daten für eine Entscheidung 
braucht. Ein System von Prioritäten für die Sammlung von Evaluations- 
daten kann bestimmt werden durch die bevorstehenden zu fallenden Ent- 
scheidungen sowie durch die notwendige Berücksichtigung von unvorher- 
gesehenen Entscheidungen, die mit Sicherheit im Verlaufe der Untersu- 
chung zu treffen sein werden. 
Eine vorläufig brauchbare Methodologie zur Festsetzung von Prioritä- 
ten bei der Sammlung von Evaluationsdaten kann folgende Aspekte be- 
inhalten: 
( I )  Finanzieller Aufwand der Sammlung verschiedener Daten; 
(2)  Abschätzung der Wahrscheinlichkeit, mit der die einer Entscheidung 
zugmnde liegenden Alternativen durch Daten gestützt werden, falls diese 
gesammelt werden sollten; 
(3) der finanzielle Aufwand der Implementation jeder Entscheidungsalter- 
native. 
Die drei Komponenten dieser sich noch im Anfangsstadium befindlichen 
Methodologie sollen im folgenden ausgeführt werden; ich habe verdeut- 
licht, wie jede für sich die Prioritäten bei der Datensammlung festlegen 
würde: 
(I)  Der finanzielle Aufwand für die Sammlung verschiedener Daten. 
Nehmen wir an, da5 alle Faktoren mit Ausnahme der unterschiedlichen 
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Aufwendung für die Sammlung der Evaluationsdaten gleich sind. Dann 
werden die Mittel für die Evaluation dadurch am besten ausgegeben, da6 
man möglichst viele Entscheidungen trifft. Denn nach unserer Annahme 
sind die verschiedenen Entscheidungen gleich kostspielig, gleich wertvoll, 
und nach unseren vorläufigen Erwartungen unterstützen die für jede Ent- 
scheidung gesammelten Daten mit gleicher Wahrscheinlichkeit jede Alter- 
native der Entscheidung. 
(2) Die der Entscheidung vorausgehende Annahme, daß jede der Entschei- 
dung zugrunde liegende Alternative durch die gesammelten Daten gestützt 
wird. 
Angenommen, alle Faktoren außer den folgenden sind gleich: Für Ent- 
scheidung I gibt es zwei Alternativen: A und B. Die Wahrscheinlichkeit -
vielleicht aufgrund einer persönlichen Schätzung des Evaluators -, da5 die 
Daten, falls sie gesammelt werden, A stützen, beträgt für (A) = .go, für 
(B) = .IO. 

Für Entscheidung 2 gibt es zwei Alternativen: C und D. 

Die Wahrscheinlichkeit, daß die relevanten Daten C stützen, wird auf 

(C) = .so geschätzt: Also beträgt die Wahrscheinlichkeit für D ebenfalls 
(D) = .so. Daher kann man mit ziemlicher Sicherheit annehmen, da5 die 
Ergebnisse der Datensammlung für Entscheidung I, aber nicht für Ent- 
scheidung z sprechen. Offensichtlich ist daher die Priorität für die Samm- 
lung der Daten für Entscheidung 2 höher als die Priorität der Datensamm- 
lung für Entscheidung I. Wenn unsere Schätzungen der Wahrscheinlich- 
keit einen hohen Gültigkeitsgrad haben, kann Entscheidung I ohne die 
Sammlung empirischer Daten getroffen werden. 
(3) Der finanzieIIe Aufwand der Implementation der Alternativen einer Ent- 
scheidung. 
Jeder Entscheidung liegen zwei oder mehr Alternativen zugrunde, für 
deren Implementation der finanzielle Aufwand abgeschätzt werden kann. 
Die Alternativen A und B der Entscheidung können bei ihrer Verwirk- 
lichung 10ooo Dollar bzw. I I ooo DolIar kosten. Die finanzielle Aufwen- 
dung für die Verwirklichung der Alternativen C und D der Entscheidung 2 
können 1000 Dollar bzw. 5000 Dollar betragen. Gesetzt den Fall, daß nur 
eine einzige Entscheidung auf Grund von Daten getroffen werden kann, 
die andere aber durch das Werfen einer Münze entschieden werden muß: 
Welche der beiden Entscheidungen soll dann aufgrund empirischer Daten 
getroffen werden? Die Antwort hängt nicht nur von den Kosten der Alter- 
nativen ab, sondern auch vom Gewinn, den die Implementation jeder der 
beiden Alternativen, und vom Verlust, den die Implementation der schlech- 
teren der beiden Alternativen mit sich bringt. 
Trotz des offenbar vielversprechenden Ansatzes soIcher rudimentären 
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Strategien der Entscheidung und trotz der Leichtigkeit, mit der sie formuliert 
werden können, setzen aber wahrscheinlich alle ein zu großes apriorisches 
Wissen voraus, um eine unmittelbare Anwendung in der pädagogischen 
Evaluation finden zu können. Schon die Annahme, daß alle Alternativen 
einer Entscheidung schon vor der Datensammlung bekannt sind, ist bereits 
dem heutigen Stand der pädagogischenTechnologie nicht mehr angemessen. 
Dennoch können couragierte Forscher mit unzulänglichen Methoden eher 
zu Ergebnissen kommen als risikoscheue Forscher, die auf erprobte Tech- 
niken warten. Boulding (1969, 7- 8) tritt dafür ein, die ersten relativ gut 
entwickelten Verfahren der Kosten-Nutzen-Analyse zu verwenden: 
Der ganze Bereich der Kosten-Nutzen-Analyse, z. B. im Hinblick auf 
monitäre Einheiten, also ))reale(( Dollar bei konstanter Kaufkraft, ist 
von äußerster Bedeutung für die Evaluation gesellschaftlicher Ent- 
scheidungen und selbst gesellschaftlicher Institutionen. Wir können 
ohne weiteres zugestehen, daß der ))reale« Doilar, der sonderbarer- 
weise bloß in der Einbildung existiert, ein gefährlich unvollkomme- 
nes Maß für die Qualität des menschlichen Lebens und der mensch- 
lichen Werte ist. Trotzdem steilt er eine brauchbare erste Annähe- 
rung dar, und im Hinblick auf die Evaluation von schwierigen Ent- 
scheidungen ist es äußerst nützlich, erste Annäherungswerte zu be- 
sitzen, die sich modifizieren lassen. Ohne diese wird alle Evaluation 
zu einer zufälligen Auswahl, basierend auf bloßen Vermutungen. 
Trotz des weitverbreiteten Interesses an der Kosten-Nutzen-Analyse und 
dem Planning Programming and Budgeting System haben solche Methoden 
das Bildungswesen bisher nur auf makroökonornischer Ebene beeinflußt. 
Evaluatoren haben sich bisher wenig mit der Abschätzung von Kosten und 
dem Verhältnis zwischen Kosten und Nutzen befaßt. Das Problem der Auf- 
stellung von Prioritäten bei der Sammlung von Evaluationsdaten könnte 
zu einer größeren Berücksichtigung der Kosten- und Ressourcen-Alloka- 
tion führen. 
B. Die Gewichtung der Daten 
Fast jede summative Evaluation ist vergleichend. Normalerweise beinhaltet 
summative Evaluation die Messung konkurrierender Curricula in bezug auf 
Leistung oder Ziele und die Zusammenfassung der Daten zu einem Urteil 
über die uberlegenheit eines Curriculum. Die Evaluatoren haben der Ver- 
arbeitung von Informationen zu einem summativen Urteil bisher kaum Be- 
deutung zugemessen. Scriven machte darauf aufmerksam, daß der Prozeß der 
Kombination von Verhaltensdaten ein Prozei3 der Summierung gewichteter 
Ziel- oder Leistungsskalen ist; jenes Programm, das den höchsten Gesamt- 
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punktwert erreicht, wird wahrscheinlich bevorzugt. Die Gewichtung für die 
Einschätzung leitet sich vom menschlichen Urteil und den statistischen Eigen- 
schaften der Skalen ab. Die Evaluatoren können auf eine hochentwickelte 
psychometrische Theorie des Messens von Urteilen und der Zusammenfas- 
sung von Informationen zu gewichteten Gesamtwerten zurückgreifen. In 
dem Modell, das mit der Summierung von gewichteten Ziel- oder Leistungs- 
skalen arbeitet, wird eine durchschnittliche Leistung, die die Leistung auf 
verschiedenen Skalen berücksichtigt, erarbeitet. Wenn Programm A auf 
Skala I schlechter ist als B, kann man es dennoch B vorziehen, da Programm 
A in bezug auf Skala 2 bessere Leistungen erbringt und somit seine Unter- 
legenheit auf Skala I ausgleicht. 
Das Modell, das mit der Summierung von gewichteten Ziel- oder Lei- 
stungsskalen arbeitet, ist dennoch nur eins von mehreren denkbaren Mo- 
dellen zur Integration von Daten in summative Schlu5folgerungen. Es 
gibt auch nicht-kompensatorische Modelle, in denen geringe Punktwerte 
auf einer Skala nicht durch hohe Punktwerte auf anderen Skalen ausgegli- 
chen werden können. Mit solchen nicht-kompensatorischen Modellen ist 
die Integration von Daten in eine summative Entscheidung lediglich eine 
Frage der Wahl des Programms, das durch die grö5ere Zahl von ungewich- 
teten Skalen überlegen ist; dabei wird der Grad der uberlegenheit jedoch 
nicht berücksichtigt. Viele Entscheidungsträger benutzen ein auf dem Mi- 
ni-Max-Prinzip basierendes Entscheidungsmodell. Das Mini-Max-Prinzip 
geht davon aus, da5 es sich empfiehlt, auf jeden Fall Fehlschläge zu ver- 
meiden, auch wenn die Möglichkeit zu größeren Erfolgen besteht. Anstatt 
seine Erfolge zu maximieren, will der nach dem Mini-Max-Prinzip han- 
delnde Entscheidungsträger vor allem die Möglichkeiten eines maximalen 
Mißerfolgs minimieren. Obwohl Curriculum A auf fast allen Skalen Curri- 
culum B weit überlegen ist, kann der Entscheidungsträger, der nach dem 
Mini-Max-Prinzip handelt, sich für B entscheiden, weil die Unzufrieden- 
heit der Lehrer mit dem Arbeitsaufwand für die Vorbereitung für A die 
Gefahr eines Widerstands heraufbeschwört, den er auf alle Fälle vermie- 
den wissen will. 
Die Wissenschaften vom Management hatten in letzter Zeit Bayessche 
Entscheidungsmodelle in der Wirtschaft angewandt. Diese Modelle ver- 
binden Informationen und menschliche~ Urteil zu Entscheidungsstrategien 
(vgl. Schiaifer 1959).Evaluatoren können durch die Berücksichtigung der 
Modelle der Integration von Informationen und Urteilen und ihre Zusam- 
menfassung in summative Entscheidungen erheblich zur Weiterentwick- 
lung ihrer Disziplin beitragen. 
Wenn die Methoden der Kombination von Informationen zu summativen 
Wertaussagen nicht angewandt werden, wird dieser Prozed von Vorurtei- 
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len, vorschnellen Schlüssen und Irrationalität beherrscht sein. Wenn man 
dies einsieht, könnte das der erste Schritt auf dem Wege zur Verbesserung 
dieses wichtigen Verfahrens sein. 
C. Die Rechtfertigung der Instrumente zur Datensammlung, Gewichtung 
der Einzelwerte und ihrer Zusammenfassung zu einem Gesamtwert u71d 
Auswahl der Ziele 
( I )  Rechtfertigung der Instrumente zur Datensammlung 
Jahrzehntelanges Forschen mit quantitativen Methoden auf den Gebieten 
der Pädagogik, Soziologie und Psychologie haben zu gut ausgearbeiteten 
Theorien des Messens und vielen brauchbaren Instrumenten der Daten- 
sarnmlung geführt. Psychometrische Theorien der Reliabilität der Krite- 
rien- und der Konstruktvalidität haben viel für die Praxis der Evaluation 
geleistet. Jedoch gibt es noch ungelöste Probleme im Zusammenhang mit 
der Verwendung und Rechtfertigung menschlicher Urteile als Daten der 
Evaluation. Scriven (1967) und Stake (1g67a) treten für die Berücksichti- 
gung von Urteilen bei der Evaluation ein. In zunehmendem Maße erken- 
nen die Evaluatoren, da5 - im Gegensatz zu der wissenschaftlichen For- 
derung nach Objektivität - Menschen Informationen äu5erst effizient und 
effektiv verarbeiten können. In diesem Jahrzehnt hat die Evaluation durch 
die Berüdtsichtigung der Möglichkeit, Informationen zu sammeln, zu spei- 
chern, zu integrieren und Urteile abzugeben, gewonnen. 
Leider haben die Evaluatoren sich darauf besdiränkt, zu behaupten, daß 
Urteile wertvolle Daten sind, die mit Hilfe der Psychometrie ausgewertet 
werden können. Die Psychometrie jedoch trägt zum Prozeß der Urteils- 
findung nur Methoden bei, die zur Messung der ubereinstimmung von Ur- 
teilen und zur Beschreibung einzelner Aspekte der Urteile dienen können. 
Zur Zeit haben die Evaluatoren noch keine Methoden, um die Validität 
von Urteilen abzuschätzen. Vielleicht kann die Validität eines Urteils am 
besten dadurch erhöht werden, daß man die wenigen Personen heranzieht, 
die durch ihre genaue Kenntnis der Umstände besonders gut geeignet sind, 
gültige Urteile abzugeben. Ein erfahrener Beamter der Schulverwaltung 
strebt genauso nach fundierten Urteilen wie der Evaluator. Er  interessiert 
sich weniger für die Messung der >)Homogenität« der Urteile. Es ist sogar 
so, dab er widersprüchliche Urteile erwartet. Aufgabe der Beamten der 
Schulverwaltung ist es nicht, Meinungsverschiedenheiten zu beseitigen oder 
Urteile einander anzugleichen, sondern zu entscheiden, wessen Urteil in 
einer bestimmten Frage angemessen ist. In den einfachsten sozialen Orga- 
nisationen lernen die beteiligten Personen schnell, die Gültigkeit der In- 
Die Entwicklung einer Methodologie der Evaluation ZOI  
formation, die eine Person liefert, zu bestimmen. In Organisationen von 
der Familie bis zur Körperschaft findet unter den Mitgliedern eine Inter- 
aktion statt, um die Kenntnisse jedes einzelnen festzustellen. In einer Fa- 
milie wird man dem Urteil des Kleinkindes, welches die beste Farbe für 
das Wohnzimmer ist oder ob der Keller von Gespenstern bevölkert ist, 
kaum Bedeutung beimessen; man wird ihm jedoch ein Urteil darüber zu- 
trauen, ob es Hunger oder Durst hat. Aufgabe eines Beamten der Schul- 
verwaltung ist es, festzustellen, wer die besten Kenntnisse als Basis für seine 
Entscheidung liefern kann. Dabei ist es eins der größten Probleme, daß die 
Beamten beim Aufstieg in die Verwaltungshierarchie den Kontakt mit den 
Praktikern verlieren, deren Information sie benötigen, Ohne Interaktion 
mit den Lehrern verliert der Verwaltungsbeamte bald das Gefühl dafür, 
wen er zu einem bestimmten Problem befragen mui3. Auf die Evaluation 
bezogen, heißt dies: Wessen Urteil ist der Beachtung wert und wessen 
nicht? Diese Frage ist viel schwieriger zu beantworten als die Frage, ob 
die Beurteiler A und B die gleichen Meinungen vertreten. Auf jeden Fall 
nehmen diejenigen, die sich die Frage nach der Gültigkeit von Urteilen 
nicht steilen, dem Prozeß der Urteilsbildung in der Evaluation seine Be- 
deutung. 
Es gibt jedoch wichtige Fälle, in denen die Gültigkeit der Urteilsdaten, 
d. h. ihr Wahrheitsgehalt oder ihre Zuverlässigkeit, irrelevant ist, wenn 
Urteile als Begleitfaktoren oder Prädiktoren zukünftiger Handlungen un- 
tersucht werden. In einem solchen Fall ist es unvernünftig, die Sammlung 
der Urteile eines potentiellen Entscheidungsträgers mit dem Argument ab- 
zulehnen, sie seien subjektiv. Wenn z.B. die positive oder negative Einstel- 
lung eines Schulleiters gegenüber dem innovativen Charakter eines neuen 
Curriculum mit go Prozent Wahrscheinlichkeit seine Annahme oder Ab- 
lehnung nahelegt, lohnt es sich kaum, danach zu fragen, ob der Schulleiter 
ein kompetenter Beurteiler von innovativen Curricula ist. Ungeachtet der 
Fähigkeit, über solche Phänomene zu urteilen, kann eine wichtige und funk- 
tionelle Beziehung zwischen Einstellung und Handlung beobachtet werden. 
Die Ubereinstimmung in einer Gruppe von Beurteilern ist für den Evalu- 
ator nicht immer wichtig; noch ist die Gültigkeit des Urteils immer von 
Interesse. Die Verläßlichkeit der Urteilsdaten kann unabhängig von ihrer 
' ~ ü l t i ~ k e i terwogen werden. Gegenwärtig haben die Evaluatoren nur we- 
nige Methoden aus der Psychometrie zur Untersuchung der Ubereinstim- 
mung von Urteilen von Personen übernommen, sie haben aber keine Me- 
thoden für die Untersuchung der Gültigkeit der Urteile dieser Personen 
zur Verfügung. 
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2 .  Die Rechtfertigung der Gewichtung der Einzelwerte und ihrer Zusam-
menfassung zu einem Gesamtwert 
Das zentrale Problem des Zielltomplex-Modells der Evaluation besteht 
darin, die Daten auf verschiedenen Skalen zu einer einzigen Wertbeurtei- 
lung zusammenzufassen. Ungeachtet der verschiedenen möglichen Metho- 
den, mit denen man Leistungsdaten zusammenfassen kann, wird ein Evalu- 
ator vielleicht eine Schwierigkeit darin sehen, nach verschiedenen Kri- 
terien erbrachte Leistungen gleichzusetzen. Soll zum Beispiel, wenn für 
ein Mathematikcurriculum der Sekundarschule ein zusammengesetzter Meß- 
wert zu bestimmen ist, der Erwerb von Fertigkeiten, Probleme zu 1öL 
sen, doppelt oder halb soviel wie die Fähigkeit, sich an Fakten zu erinnern, 
gewichtet werden? Daß Evaluatoren diese berechtigten Fragen selten 
ernst nehmen, deutet auch auf eine fehlende Technik für den Umgang mit 
diesen wichtigen Problemen hin. 
Im Zusammenhang mit der Verbesserung der Technik der Curri-
culumentwicklung gewinnt das Problem an Bedeutung, wie man Kriterien 
gewichten soll, um eine zusammengesetzte Wertskala zu entwickeln. Eine 
verbesserte Technik der Curriculumentwicklung sollte den Curriculumau- 
toren helfen, die von ihnen erstrebten Ziele zu erreichen. Die typi- 
sche empirische Evaluation der Zukunft wird sich vielleicht mit der Be- 
stätigung begnügen, daß jedes Curriculum seine Ziele erreicht; einige der 
Ziele wären allein seine speziellen Ziele, andere hätte es mit allen vergli- 
chenen Curricula gemeinsam. Die tatsächliche Bestimmung seines Wertes 
wird dann in der Gewichtung der Verhaltensdaten zu einer gewichteten 
Leistungsskala bestehen. 
Die Antwort auf das Gewichtungsproblem liegt wahrscheinlich in der 
Entdeckung einer grundlegenden Ma5einheit für Nutzen, Gewinn oder 
Wert, die für alle Lernziele gültig ist. Das Fehlen dieser Maßeinheit für 
das Messen pädagogischer Werte erinnert an die Entwicklung der deskrip- 
tiven Linguistik. Die Linguistik machte jahrelang geringe Fortschritte, weil 
die Mannigfaltigkeit sprachlicher Äußerungen die Kodifizierung erschwer- 
te. Die Definition des Phonems als kleinste Einheit, die wenigstens zwei 
gesprochene Worte unterschied, bedeutete eine revolutionäre Entdedning 
für linguistische Untersuchungen. Seitdem machte die Linguistik große 
Fortschritte. Ebenso wurde die psychologische Schlafforschung durch die 
Entdeckung der raschen Augenbewegungen (REM) neu belebt. Wir nä- 
hern uns vielleicht einer ähnlichen Situation in der Entwicklung der Evalu- 
ation, in der die Entdeckung einer für alle Curricula gültigen Maßeinheit 
die echte Einschätzung des Wertes von Curricula erlaubt und der stagnie- 
renden Methodologie der Evaluation neue Impulse vermitteln wird. 
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Curriculumevalution, wo dann von derartigen gesammelten Daten keine haltbaren 
Schlüsse über den Nutzen gezogen werden können. Eine gute Konzeptanalyse (des 
relevanten Konzepts des Nutzens im Hinblidt auf die in ihm enthaltenen qualita- 
tiven Bestimmungen) und eine gute Versuchsplanung sind notwendige Vorausset- 
zungen für jegliche Leistungsrnessung im Evaluationsprozeß (Scriven 1966, 
697). 
M a n  ist überrascht, wie viele Wissenschaftler noch immer darauf bestehen, 
daß  Wissenschaft keine Wertfragen zu stellen habe. W e n n  ein bekannter 
Psychometriker zur  Feder greift, wird der  Leser wie nach einer modernen 
Fassung des de gustibus non disputandum behandelt, das unbegründet 
auf wissenschaftliche Forschung und ihre Anwendung generalisiert wird: 
In Diskussionen über Methoden und Ziele der Wissenschaft wird oft darauf hin- 
gewiesen, da5 sie sich lediglich mit der Aufdedmng funktionaler Beziehungen zwi- 
schen Variablen befaßt, ohne sich dafür zu interessieren, ob die Variablen oder die 
funktionalen Beziehungen wertvoll sind. Sie kann sich nicht mit moralischen, ethi- 
schen oder gesellschaftlichen Werten beschäftigen, außer wenn sie versuchen wür- 
de, Variablen in diesen Gebieten zu definieren und Beziehungen zwischen ihnen 
aufzudecken.. . Das bedeutet nicht, daß Wissenschaftler als Personen sich nicht 
um Werturteile und moralische und ethische Fragen bemühen soUten. Es bedeutet 
lediglich, da5 diese Oberlegungen kein angemessener Forschungsgegenstand für 
wissenschaftliche Methoden oder Verfahren sind. Leider wurde diese Unterschei- 
dung nicht nachdrücklich und klar genug getroffen. Viele Leute haben Schwierig- 
keiten, Wertvorstellungen und wissenschaftliche Vorstellungen auseinanderzuhal- 
ten. Wenn Werturteile gefallt werden und Lernziele oder allgemeine Ziele im 
Hinblick auf diese Werturteile formuliert werden, dann ist es die legitime Rolle 
der Wissenscfiaft, Methoden zur Erreichung dieser Ziele zu entwidteln, zu formu- 
lieren oder zu untersudien; jedoch k a m  Wissenschaft keine Aussage darüber ma- 
chen, ob diese Ziele angestrebt werden sollen. Wissenschaftliche Methoden können 
bestimmen, ob das Erreichen bestimmter Lernziele die Verwirklichung anderer 
Lernziele erleichtern wird, aber sie können keine Aussage darüber machen, ob die 
Lernziele gut oder schlecht sind, außer wenn sie das Erreichen anderer Lernziele 
fördern (Horst 1966, 335). 
N u r  wenige Wissenschaftstheoretiker würden mit Horst  übereinstimmen. 
Die moderne Auffassung über die Beziehung der Wissenschaft zu Wer ten  
kommt in der  Formulierung der  Aufgabe zum Ausdruck, die Kaplan sich 
selbst i m  zehnten Kapitel seines Buches ~ T h eConduct of Inquirycc (1964, 
373) stellt: 
Die These, die ich vertreten möchte, besagt, da5 nicht alle Wertfragen unwis- 
senschaftlich sind, sondern da5 in der Tat einige von ihnen von der wissenschaft- 
lichen Forschung aufgeworfen werden und da5 diejenigen, die den wissenschaft- 
lichen Idealen zuwiderlaufen, unter Kontrolle gebracht werden können, sogar von 
den Wissenschaften, in denen die Wertfragen die größte Rolle spielen. 
2 0 5  Die Entwicklung einer Methodologie der Evaluation 
Der noch immer skeptische Leser wird verwiesen auf Glanville Williams 
Buch »The Sanctity of Life and the Criminal Lawcc, das eine logisch und wis- 
senschaftlich meisterhafte empirische Analyse der moralischen und gesell- 
schaftlichen Aspekte der Geburtenkontrolle, Sterilisation, künstlichen Be- 
fruchtung, Abtreibung, des Selbstmordes und der Euthanasie darstellt. 
Wenn Philosophen und Sozialwissenschaftler einer Lösung dieser schwieri- 
gen Fragen näherkommen können, dann brauchen Pädagogen sich nicht 
von der Schwierigkeit der Einschätzung des relativen gesellschaftlichen 
Wertes einiger Curricula entmutigen zu lassen. 
Pädagogische Veröffentlichungen enthalten wertende Äuf3erungen über 
die einen oder anderen Curricula oder Unterrichtsmethoden. Die Bestim- 
mung des relativen Wertes von »heuristischem Lehren« und »darstellen- 
dem Lehrervortrag« (discovery and dispository teaching) muß auf einer 
Analyse der Definitionen der beiden BegrSe und empirischen Längs- 
schnittuntersuchungen der Wirkungen jeder Methode auf das Behalten 
von Wissen und auf die Entwicklung von Interesse, Motivation, Berufs- 
plänen, Persönlichkeit usw. beruhen. Die gegenwärtigen Erörterungen über 
die Oberlegenheit des heuristischen Lehrens über das darstellende Lehren 
verlangen nach ernsthaften Versuchen, die Begriffe logisch zu analysieren 
und aussagekräftige empirische Daten zu sammeln. 
Zur Rechtfertigung von Bildungszielen bedarf es ohne Zweifel logischer 
und empirischer Analysen. Philosophen können wesentlich dazu beitragen, 
das Problem der Rechtfertigung der Auswahl von Zielen zu lösen, indem 
sie die logische Konsistenz zwischen curricularen Zielen und der Philoso- 
phie des Curriculum bzw. der Begründung des Curriculum und der Ober- 
einstimmung mit den philosophischen Grundgedanken der Erziehung 
untersuchen. Man kann Wissenschaftler fragen, ob die für ihre Disziplin 
relevanten Ziele sich rechtfertigen lassen. So ist z. B. ein Biologe beson- 
ders kompetent, um zu beurteilen, ob Lysenkoismus wegen seines Wertes 
als Gegenstand wissenschaftlicher Forschung in einem Biologiekurs der 
Sekundarschule gelehrt werden sollte. Sozialwissenschaftler können von 
aiien Wissenschaftlern wahrscheinlich am meisten zur Lösung der Pro- 
bleme der Auswahl von Zielen beitragen. 
Die Psychologie wird für die Rechtfertigung eines curricularen Ziels oft 
sehr relevant sein. Man betrachte als Beispiel das von der American Asso- 
ciation for the Advancement of Science (AAAS) entwickelte naturwissen- 
schaftliche Curriculum für die Primarstufe. Die Autoren dieses Curriculum 
betrachten Naturwissenschaft als Sammlung einer kleinen Zahl transferier- 
barer Prozesse und wissenschaftlicher Methoden. 
Die AAAS-Materialien setzen sich zum Ziel, diese heuristischen Fertig- 
keiten dem Schüler zu vermitteln; der Kontext ihrer Anwendung, d. h. die 
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Inhalte des naturwissenschaftlichen Curriculum, wird für wesentlich weni- 
ger wichtig gehalten. Einige Kritiker haben das AAAS-Curriculum ange- 
griffen; sie vertreten die Auffassung, da5 es auf der Vermögenspsychologie 
des 19. Jahrhunderts beruht. Sie behaupten, psychologische Forschung ha- 
be gezeigt, daß das Gedächtnis nicht als eine Sammlung von Anlagen oder 
Fähigkeiten angesehen werden kann, die durch Gebrauch verbessert und 
sodann in einer Vielzahl von Situationen angewendet werden können. Die 
Frage, ob die AAAS-Materialien auf einer solchen Vorstellung vom Lernen- 
den basieren und ob ein solches Konzept als eine Theorie des Verhaltens 
nutzlos ist, können nur Psychologen qualifiziert beantworten. Die Antwor- 
ten könnten sicherlich Einfluß auf die Rechtfertigung des prozeßorientier- 
ten Charakters der AAAS-Curriculummaterialien haben. 
Pädagogische Forschung, die die Auswahl von Bildungszielen reditferti- 
gen kann, ist dringend erforderlich. Es fehlen uns die elementarsten Da- 
ten - etwa aus Längsschnittuntersuchungen - darüber, wie Wissen be- 
halten wird und Interessen entstehen. Wie sollen wir wissen, ob ein Curri- 
culumentwickler gut beraten ist, wenn er sich mit der Förderung des In- 
teresses an Mathematik beschäftigt, anstatt vielmehr mathematische Inhal- 
te zu lehren? Wenn Längsschnittbefragungen zeigen, daß mathematische 
Inhalte innerhalb von 5 Jahren nach Beendigung des formalen Unterrichts 
vergessen werden, daß aber das Interesse an Mathematik fortbesteht und 
zu weiterer Beschäftigung und positiver Einstellung gegenüber den Wis- 
senschaften führt, dann ist die Auswahl der Ziele der Curriculumentwick- 
ler wahrscheinlich gerechtfertigt. Offensichtlich wird pädagogische Eval- 
uation auch von anderen Wissensgebieten abhängig sein, um mit ihrer Hilfe 
Fragen nach der Rechtfertigung der Auswahl von Zielen zu beantworten. 
Schlußfolgerung 
Wie jedes komplexe Werk des Menschen hat die Methodologie der Eval- 
uation kein wirkliches Entwicklungspotential; das einzige Entwicklungs- 
potential ist ein Plan für ihre zukünftige Entwicklung im Geist ihrer 
Schöpfer. 
III Unterrichtsbeobachtung und Evaluation 

Einführung 
Ob und inwieweit Unterrichtsbeobachtung zur Evaluation eines Bildungs- 
Programms (Curriculum, Schulversuch, usw.) gehört, hängt davon ab, wel- 
ches Erkenntnisinteresse zugrunde liegt. Das Erkenntnisinteresse ist wie- 
derum abhängig von den Adressaten der Evaluation (Lehrern, Schülern, 
Eltern, Schulverwaltungen, Bildungspolitikern, Erziehungswissenschaft- 
lern) und den Evaluatoren. Bei der Entwicklung eines Evaluationsplans 
wird man sich daher zunächst folgende drei Fragen stellen, von deren Be- 
antwortung es abhängt, ob Unterrichtsbeobachtung stattfinden soll und 
wenn, in welcher Form und in welchem Ausmad sie erfolgen soll: 
( I )  Welche Informationen benötigen die Adressaten der Evaluation? 
(2) 	Welche Informationen hat man in ähnlichen Untersuchungen zu ge-
winnen versucht? 
(3) 	Welche personellen und materiellen Möglichkeiten bestehen für die 
Durchführung der Evaluation? 
Zweifellos ist die Frage nach dem Erkennisinteresse und der Art der be- 
nötigten Informationen die entscheidende Frage zu Beginn einer Evalua- 
tion. So dürften einige Adressaten mehr an einer ideologiekritischen, d. h. 
intrinsischen Evaluation der Ziele, Inhalte und Materialien eines Curricu- 
lum interessiert sein, andere an einer reinen Ergebnisevaluation und wie 
der andere an einer Aufwands-Effektivitäts-Analyse (vgl. Alkin 146 ff.). 
Für viele Adressaten einer Evaluation ist es wichtig, Informationen dar- 
über zu erhalten, wie die Wirklichkeit eines Schulversuchs aussieht und ob 
die Intentionen einer Innovation im Unterricht realisiert werden, d. h. ob 
und inwieweit es zu einer Verbesserung der Unterrichtswirklichkeit kommt. 
Im amerikanischen Bereich ist es hier in den letzten Jahren zu einer inten- 
siven Forschungsarbeit gekommen. Man begnügte sich nicht länger mit 
der bloßen Erfolgskontrolle in einer Ergebnisevaluation, sondern wollte 
verstärkt Informationen darüber erhalten, wie bestimmte Ergebnisse er- 
reicht worden sind. Wurde dies bereits zu einem Anliegen derer, die mit 
Hilfe von Verhaltenszielen das Schwergewicht der Evaluation auf die Er- 
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gebnisevaluation legten, so mui3te es für die Pädagogen zu einer zentralen 
Frage werden, die die besondere Wichtigkeit der Unterrichtsprozesse auch 
im Hinblick auf die Zieldefinition des Unterrichts betonten (Eisner 1969; 
Stenhouse 1971; Brügelmann 1972; Wuif 1972 b). 
Im Rahmen einer Evaluationsuntersuchung kommt der Unterrichtsbe- 
obachtung auch insofern erhebliche Bedeutung zu, als sie dazu beitragen 
kann, die Gründe für Unzulänglichkeiten bei der Realisierung eines Schul- 
versuchs aufzudecken. Es lassen sich mit ihrer Hilfe ))Pattern« im Unter- 
richtsverhalten von Lehrern und Schülern entdecken, die z. B. die Realisie- 
rung bestimmter Innovationen behindern. Darüber hinaus kann Unter- 
richtsbeobachtung unmittelbare Informationen über die Angemessenheit 
bestimmter, an einem Bildungsprogramm orientierter Lehr- und Lernstra- 
tegien liefern und bei etwaiger Unzulänglichkeit zu entsprechenden Modi- 
fikationen der im Rahmen der Realisierung der Innovationen erfolgenden 
Lehrerfortbildung führen. In den letzten Jahren dienten Unterrichtsbeob- 
achtungssysteme in den USA außer zur Erforschung von Lehrer- und Schü- 
lerverhalten auch zur Curriculumevaluation (vgl. z. B. OlivedShaver 1966) 
und vor allem zur Lehrerausbildung. In der Lehrerausbildung kommen ih-
nen wenigstens drei Funktionen zu: 
( I)  Sie können dazu dienen, Lehrerverhalten und Lehrerausbildungs- 
Programme zu evaluieren; 
(2) sie sensibilisieren den Lehrer, der sie zur Analyse von Unterrichts- 
verhalten im Rahmen seiner Ausbildung anwendet, für Unterrichtsinter- 
aktionen und helfen ihm bei der Selbstevaluation seines Unterrichts; 
(3 )  sie geben dem Lehrer in einem ihn unmittelbar berührenden Bereich 
eine Einführung in die Anwendung von Verfahren empirischer Forschung. 
Daher haben Unterrichtsbeobachtungssysteme an vielen amerikanischen 
Universitäten einen festen Platz im Curriculum der Lehrerausbildung. 
Unsere oben formulierten Fragen nach den erkenntnisleitenden Interes- 
sen der Adressaten der Evaluation und den dementsprechend in den ver- 
schiedenen Untersuchungen gewählten Schwerpunkten führen unmittelbar 
zu der Notwendigkeit, eine Bestandsaufnahme der bestehenden Unter- 
richtsbeobachtungssysteme zu machen. Dabei muß man das den Systemen 
zugrunde liegende Erkenntnisinteresse aufdecken und die dazu entwickel- 
ten Beobachtungsverfahren analysieren. Daraufhin kann man entscheiden, 
ob das System zur intendierten Evaluation der Unterrichtsprozesse beitra- 
gen kann oder ob man ein anderes verwenden oder gar ein eigenes Beob- 
achtungssystem entwickeln muß. Eine systematische Analyse der vorlie- 
genden Beobachtungssysteme kann auderdem Auskunft darüber geben, wo 
die bisherigen Schwerpunkte der Unterrichtsbeobachtung bzw. -evaluation 
lagen. Einen solchen Versuch machen die 15 umfangreichen Bände der 
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Mirrors for Behavior (SimonIBoyer, 1967; 1970), in denen eine Sammlung 
von 79 Unterrichtsbeobachtungsinstrumenten dargestellt wird, die nach 7 
Kategorien klassifiziert worden sind. Ohne hier auf eine nähere Analyse 
dieser Anthologie eingehen zu können, soiien doch wenigstens kurz die 
Kategorien genannt und die Zuordnung der Instrumente wiedergegeben 
werden, aus der bereits die Schwerpunkte der bisherigen Unterrichtsbeob- 
achtung deutlich werden und die zugleich eine Antwort darauf geben, in- 
wieweit diese Systeme im Rahmen der Evaluation verwendet werden kön- 
nen und inwieweit neue Systeme entwickelt werden müssen, die neuen 
und anderen Erkenntnisinteressen gerecht werden. 
Die sieben Dimensionen der Unterrichtsbeobachtung sind: 
I. affektive -der emotionale Inhalt der Kommunikation (62 Systeme) 
2. kognitive - der intellektuelle Inhalt der Kommunikation (48 Systeme) 
3 .  psychomotorische - nicht sprachliche Kommunikation (17 Systeme) 
(mit Körperhaltung, Gesichtsausdruck, Gesten usw.) 
4. Aktivität - ein Geschehen, das sich auf eine Person oder einen Ge- 
genstand (z. B. Lesen und Schreiben) bezieht (37 Systeme) 
5. Inhalt -worüber gesprochen wird (27 Systeme) 
6. soziologische Struktur - Soziologie der Interaktion einschließlich der 
Frage, wer spricht zu wem in welcher Rolle (26 Systeme) 
7. äußere Bedingungen der Schulumwelt - Beschreibungen des Schul- 
raumes, in dem die Beobachtung stattfindet, einschließlich der benutz- 
ten Materialien und Einrichtungen (10 Systeme). 
Deutlich liegt der Schwerpunkt der Unterrichtsbeobachtung in der affek- 
tiven Dimension. Ihr folgen die kognitive, die aktivitäts- und inhaltsbezo- 
gene und die soziologische Struktur-Dimension. Entsprechend den Bedürf- 
nissen der Adressaten wird man also im Hinblidr auf die Dimensionen der 
Untersuchung eine Auswahl treffen müssen. Darüber hinaus bietet sich eine 
weitere Spezifikation des Beobachtungssystems an. Es mu5 entschieden 
werden, ob die Unterrichtsbeobachtung sich auf den Lehrer (14 Systeme), 
die Schüler (7 Systeme) oder auf die Interaktion zwischen ihnen (67 Syste- 
me) beziehen soll ( I  2 Systeme für den außerschulischen Bereich). 
So nützlich die Anthologie »Mirrors for Behaviorcc für den ist, der Un- 
terrichtsprozesse evaluieren wiii, so wird doch ihr Wert durch die weitge- 
hend deskriptive Zusammenstellung der Systeme eingeschränkt. Es erfolgt 
keine Bewertung und kritische Sichtung der vorliegenden Instrumente, so 
daß eine effektive Nutzung auf erhebliche Schwierigkeiten stößt. Bei einer 
sorgfältigen Analyse der Beobachtungsinstrumente ergibt sich sodann, da5 
viele Systeme m. E. nicht genügend evaluativ sind, d. h. für die Zwecke der 
Evaluation nicht in ausreichendem Maße die Dimension der Bewertung 
der Unterrichtsaktionen berücksichtigen (vgl. auch Scriven 1967, 49, 69). 
t 10 Einführung 
Nach Aufarbeitung der wohl umfangreichsten Bibliographie zur Unter- 
richtsbeobachtung im »Summary(c-Band der Mirrors for Behavior erschien 
der Abdruck dieser beiden Beiträge von Bellack und Nuthall sinnvoll, da 
sie eine gute Einführung in die Grundproblematik der Unterrichtsbeobach- 
tung liefern und zugleich den Forschungsstand in diesem Bereich kritisch 
zusammenfassen und auf neue Aufgabenfelder hinweisen. Die beiden Bei- 
träge machen nicht den Versuch, alle 79 Systeme zu beschreiben. Sie wäh- 
len einige der Systeme aus, die für die Entwicklung des ganzen Unter- 
suchungsbereichs von zentraler Bedeutung sind. Die Auswahl erfolgt so, 
daß die Beobachtungssysteme für die verschiedenen Dimensionen der Un- 
terrichtsbeobachtung exemplarisch sind. 
Der Beitrag Bellacks, der selbst eines der am besten ausgearbeiteten 
~ e o b a c h t u ~ ~ s s ~ s t e r n eentwickelt hat, versteht sich als eine Einführung in 
die Methoden der Beobachtung des Unterrichtsverhaltens von Lehrern und 
Schülern, der zugleich in didaktisch gelungener Weise einige konzeptuelle 
und methodische Probleme der Entwicklung von Beobachtungssystemen 
darstellt. Sodann bietet er die exemplarische Beschreibung des auf die af- 
fektive Dimension zielenden Flanderschen Systems der Interaktionsanaly- 
Se, des Bellackschen Systems der Analyse der kognitiven Dimensionen des 
Unterrichts und des OliverIShaverschen Systems zur Analyse der affekti- 
ven, der kognitiven und der Verfahrens-Dimension, das im Zusammen- 
hang mit der Evaluation des Public Issues Harvard Social Studies Project 
entwickelt wurde. Schließlich werden noch einige Probleme der Entwick- 
lung und des Gebrauchs dieser Analyse-Systeme dargelegt. 
Die Ausführungen Nuthalls, der früher an der Entwicklung des bekann- 
ten Smith/Meuxschen Systems mitgearbeitet hatte, sind in vieler Hinsicht 
eine Ergänzung und Erweiterung des Bellackschen Beitrags. Der Autor be- 
schreibt, vergleicht und kritisiert einige weitere Beobachtungssysteme. Fer- 
ner werden zahlreiche Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung im Hinblick 
auf ihren Beitrag zum Verständnis der Ursachen für bestimmte Lernvor- 
gänge dargestellt und analysiert, die von erheblidiem Interesse sein dürf- 
ten. Abschließend wird versucht, die Forschungsergebnisse aufzuarbeiten, 
die die Schülerleistung in Beziehung zu den Unterrichtsinteraktionenund 
dem Lehrerverhalten setzen - eine für die Evaluation von Unterrichts-
Prozessen besonders wichtige Frage. 
Die beiden Beiträge bieten zusammen eine Einführung in den Stand der 
Entwidrlung von Systemen zur Unterrichtsbeobachtung und -evaluation, 
die bislang dem deutschen Leser nicht zugänglich waren, und dürften daher 
einen wesentlichen Beitrag zur Erweiterung unseres Verständnisses der 
Unterrichtsinteraktion und der Verfahren zu ihrer Erforschung und Eval- 
uation liefern. 
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Während der letzten zehn Jahre wurde durch das aufkommende Interesse 
an der Erforschung des Unterrichtsverhaltens eine bedeutsame Entwick- 
lung in der pädagogischen Forschung in Gang gesetzt. Es handelt sich hier- 
bei um das Wiederaufgreifen eines seit langem existierenden Anliegens der 
Erziehungswissenschaftler.Bei den gegenwärtigen Unterrihtsforschungen, 
die sich von den Arbeiten vorangegangener Perioden unterscheiden, wird 
auf systematische Verhaltensbeobachtung von Schülern und Lehrern im 
Unterricht großer Wert gelegt. 
Dieser Beitrag stellt eine Auseinandersetzung mit der neueren Entwick- 
lung von Methoden der Verhaltensbeobachtung im Unterricht dar. Er 
gliedert sich in drei Abschnitte: 
I. Entwicklung von Systemen zur Verhaltensbeobachtung im Unterricht 
11. Beispiele für Beobachtungssysteme 
111. Probleme und Konsequenzen in der Entwiclrlung und im Gebrauch von 
Systemen zur Analyse des Lehrer- und Schüie~erhaitens. 
I .  Entwicklung von Systemen zur Verhaltensbeobachtung 
im Unterricht 
Bei der Konstruktion eines Systems zur Beobachtung des Unterrichtsver- 
haltens muß der Forscher zwei fundamentale Fragen beantworten: ( I )  
Welche Dimensionen des Unterrichtsverhaltens sollen beobachtet wer- 
den? (2) Auf welche Art und Weise sollen die Beobachtungen durchge- 
führt werden? Diese beiden Fragen sind natürlich eng miteinander ver- 
knüpft, denn Beobachtungsgegenstand und Beobachtungsmethode sind 
voneinander abhängig. Der Prozeß der Unterrichtsbeobachtung wird von 
den Konzeptionen des Forschers über das Verhalten, das er untersucht, 
und von den Verfahrensweisen bestimmt, mit denen er die ihm zur Ver- 
fügung stehenden Daten sammelt. 
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Welches Unterrichtsuerhalten soll beobachtet werden? 
Da der Forscher keinesfalls alles in der Klasse beobachten kann, muß er 
eine Entscheidung darüber fällen, welche Aspekte des Lehrer- und Schü- 
lerverhaltens er zum Gegenstand seiner Untersuchungen nimmt. »Jede 
Beobachtung wird gemachtu, schreibt Kaplan, »sie ist das Produkt einer 
aktiven Wahl, nicht eines passiven Geschehens. Keine einzige Interpreta- 
tion ist notwendigerweise die Folge von dem, was beobachtet wurde; es 
gibt immer viele Möglichkeiten, Verhalten zu klassifizieren« (Kaplan 1964, 
'33). 
Wie der Forscher bei der Klassifikation des Unterrichtsverhaltens ver- 
fährt, wird vom Ziel seiner Untersuchung bestimmt, ebenso vom konzep- 
tuellen Rahmen, der den Beobachtungsgegenstand, die Beobachtungsme- 
thode und den Umfang der Beobachtung angibt. Flanders (1965) z. B. ent- 
wickelte auf Grund seines theoretischen Interesses am Klassenklima eine 
Reihe von Kategorien, um die verschiedenartigen Einflüsse des verbalen 
Lehremerhaltens zu beschreiben. Im Gegensatz dazu konstruierten B. 0. 
Smith und Meux (1962) auf Grund ihres Interesses an den kognitiven 
Dimensionen des Unterrichtsgeschehens einen Katalog von Beobachtungs- 
kriterien, um logische Operationen im Unterricht zu kategorisieren. K o u M  
(1967)~ dessen Interesse sich auf Klassenführung und Disziplin konzen- 
trierte, entwickelte ein Instrument zur Klassifikation von Dimensionen des 
Lehrerstils, wie er sich bei der Kontrolle des Schülerverhaltens zeigt. 
Zur systematischen Beobachtung des Unterrichtsverhaltens, das für 
die Zielsetzung und den theoretischen Anspruch relevant ist, muß der 
Wissenschaftler ein zuverlässiges und gültiges Instrument in Form von 
Schätzskalen (rating scales) bzw. ein Beobachtungssystem entwickeln, 
das in operationalisierter Form die zu kategorisierenden oder zu mes-
senden Verhaltensdimensionen spezifiziert. 
Schätzskalen: Beim Gebrauch von Schätzskalen besteht die Aufgabe 
des Beobachters darin, das beobachtete Verhalten an einem Ort auf ei- 
nem Kontinuum oder in einem in einer bestimmten Reihenfolge vorge- 
gebenen Kategoriensystem zu lokalisieren (vgl. Remmers 1963). Ein Bei- 
spiel für eine experimentell entwickelte Schätzskala ist die von Ryan 
(1960) für seine Erforschung von Lehrercharakteristika konstruierte Ska- 
la. In dieser Untersuchung bewertete der Beobachter, nachdem er einer 
Unterrichtsstunde beigewohnt hatte, jede der sechsundzwanzig Dimen- 
sionen des während des Unterrichts beobachteten Verhaltens und über- 
trug anschließend seine Bewertung in Form von Schätzungen auf 7-
Punkte-Skalen. Die 2 2 Dimensionen des Lehremerhaltens bezogen sich U. a. 
auf folgende Kategorien: parteiisch - fair; barsch - freundlich; zurück- 
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haltend - temperamentvoll; autokratisch - demokratisch und unsicher -
sicher. Zu den Dimensionen des Schüiemerhaitens gehörten: teilnahmslos 
- lebhaft; sich auf andere verlassend - die Initiative selbst ergreifend; 
Widerstand leistend - sich verantwortlich fühlend. Jede Dimension war in 
einem speziellen Wörterverzeichnis definiert, wobei die relevanten Ver- 
haltensaspekte, auf denen die Schätzung basierte, gesondert angegeben 
wurden. 
Die Verfahren, in denen die Schätzung nach der Beobachtung erfolgte 
- wie bei den von Ryan (1960) entwickelten - unterliegen allerdings be- 
deutsamen Einschränkungen, wenn mit ihrer Hilfe die Aktivitäten im Un- 
terricht erfaßt werden sollen. Die Einschätzungen durch die Beurteiler 
liefern lediglich allgemeine Eindrücke und Erinnerungen an das tatsäch- 
liche Unterrichtsgeschehen, nicht jedoch exakte Aufzeichnungen des Leh- 
rer- und Schülerverhaltens. Deshalb und wegen gewisser Unzulänglich- 
keiten der Schätzskalen als Meßinstrumente werden sie nur in wenigen 
gegenwärtigen Untersuchungen verwendet, die die direkte Beobachtung 
des Unterrichtsgeschehens zum Gegenstand haben, obwohl sie in frühe- 
ren Untersuchungen häufig Anwendung fanden. 
Beobachtungssysteme: Die Systeme zur Beobachtung des Unterrichts- 
verhaltens liefern dem Beobachter eine Reihe von Kategorien, denen das 
jeweilige Verhalten zugeordnet wird. Meistens sind Verhaltensstimuli 
oder operationale Definitionen der Kategorien und Kodierungsanwei-
sungen vorhanden, um dem Beobachter die Entscheidung zu erleichtern, 
welcher der Kategorien das beobachtete Verhalten zuzuordnen ist. Wah- 
rend der letzten Jahre wurde eine große Anzahl von Beobachtungssyste- 
men entwickelt. Simon und Boyer (1967)katalogisierten in ihrer Antho- 
logie von Beobachtungsinstrumenten, »Mirrors for Behaviorcc, 26 Verfah-
ren; doch enthält sie lediglich die Hälfte alier in der letzten Zeit entwik- 
kelten Systeme I. 
Zwischen den vorhandenen Beobachtungssystemen zeigen sich große 
Unterschiede. Es bestehen Differenzen 
I. in den Dimensionen des zu klassifizierenden Unterrichtsverhaltens, 
2 .  in der Art des zur Beobachtung entwickelten Kriterienkatalogs, 
3. in dem Bezugsrahmen des Beobachters für das Kodieren, 
4. in der beim Kodieren zu benutzenden Verhaltenseinheit, 
5. im Anwendungsbereich. 
Diese Unterschiede verdeutlichen die Grundproblematik bei der Kon- 
struktion von Beobachtungsinstrumenten. 
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I. Dimensionen des Unterrichtsverhaltens 
Wie bereits dargelegt, werden bei den vorliegenden Systemen zur Ver- 
haltensanalyse bestimmte Aspekte besonders hervorgehoben, andere ver- 
nachlässigt. Die vorhandenen Beobachtungskataloge enthalten ein weites 
Spektrum von Verhaltensweisen. Biddle (1967) fand bei einer Aufarbei- 
tung der Forschungen über Unterrichtsverhalten, daß kürzlich entwik- 
kelte Instrumente sich befassen 
a) mit dem Lehrerverhalten im Sinne von Handlungsweisen, Methoden und 
charakteristischen Rollen, 
b) mit dem Zuhörer- und Zielverhalten von Lehrern und Schülern, 
C) mit der Lehrer-Schüler-Interaktion, 
d) mit äußeren Strukturen - wie Lehrinhalten und administrativen Maß- 
nahmen, 
e) mit inneren Strukturen - wie Kommunikationsstruktur, Aktivitäts- 
struktur, charakteristischen Rollen, sozialen Funktionen. 
Im Gegensatz dazu haben Simon und Boyer (1967) verschiedene Beob- 
achtungsverfahren in drei Gruppen nach folgender Systematik kategori- 
siert: 
a) affektive Systeme, mit deren Hilfe man das emotionale Klassenklima 
erfassen kann und die Art und Weise, wie es durch die Reaktion der Leh- 
rer auf die Emotionen, Ideen oder Handlungsweisen der Schüler bedingt 
wird, 
b) kognitive Systeme, die sich mit Denkprozessen befassen und den diese 
zum Ausdruck bringenden verbalen Verhaltensmustern, 
C) 	multidimensionale Systeme, mit denen man sowohl die kognitiven als 
auch die affektiven Dimensionen des Verhaltens erfassen kann. 
Das Fianderssche System der Interaktionsanalyse (1965) und das 
Hughessche System zur Klassifizierung der Funktionen des Lehremerhal- 
tens (1959) sind bedeutsame Beispiele für das erste System. Das System 
von Belladc und anderen zur Beschreibung des Sprachverhaltens im Un- 
terricht (1966) und B. 0.Smiths' und Meux' Verfahren zur Analyse logi- 
scher Operationen des Unterrichtens (1962) sind typisch für die zweite 
Gruppe. Olivers und Shavers Beobachtungssystem zur Beschreibung lton- 
trastierenderunterrichtsstilein dem Fach Sozialkunde (social studies) (I  966) 
sowie das System von Joyce zur Erfassung affektiver und kognitiver Aspek- 
te der verbalen Lehrerkommunikation (vgl. Joyce/Harootunian 1967) sind 
Repräsentanten der dritten Kategorie. 
Die vorhandenen Systeme zur Beobachtung des Unterriditsverhaltens 
können ebenso nach der Art der Kommunikation Massifiziert werden, d. h. 
danach, ob sie die Aufmerksamkeit auf (a) verbale Aspekte, (b) nicht-ver-
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bale Aspekte oder (C) verbale und nicht-verbale Aspekte der Kommuni- 
kation konzentrieren. Die meisten Systeme richten sich ausschliedlich auf 
verbales Verhalten, während einige Systeme verbale und nicht-verbale 
Dimensionen beinhalten. Zwanzig der Systeme, die in »Mirrors for Be- 
havior« (Simon und Boyer 1967) beschrieben sind, befassen sich mit 
verbaler Kommunikation, nur sechs beziehen sich sowohl auf verbales als 
auch auf nicht-verbales Verhalten. Soweit der Autor informiert ist, ist 
Galloway (1962) der einzige Forscher, der für seine Untersuchungen 
über nicht-verbale Kommunikation, wie die Gestik des Lehrers, den Aus- 
druck der Stimme und die Mimik, ein Instrument nur zur Beschreibung 
des nicht-verbalen Verhaltens entwickelt hat. 
Die Entscheidung, welche Aspekte des Lehrer-Schüler-Verhaltens zu 
untersuchen sind, ist prinzipiell ein theoretisches Problem. Es sind je- 
doch auch wichtige methodische Erwägungen miteinbezogen, z. B. ist da- 
für zu sorgen, da6 die Kategorien in einem vorgegebenen System sich ge- 
genseitig ausschließen und einen definierten Bereich erschöpfend reprä- 
sentieren. Das Kriterium der Vollständigkeit bedeutet natürlich nicht, 
da6 jedes Verhalten während einer bestimmten Beobachtungsperiode 
klassifiziert wird. Vielmehr ist es erforderlich, daf3 das zu beobachtende 
Verhaltensuniversum (z. B. soziales Klima, logische Operationen, Kom- 
muniltationsprozesse) klar definiert und eine repräsentative Stichprobe 
von Kategorien aus diesem Verhaltensuniversum entnommen wird. Zum 
Beispiel schließen sich die folgenden fünf von Aschner und Gallagher 
(1965) entwickelten allgemeinen Kategorien zur Klassifikation von Gedan- 
kenprozessen, die sich im verbalen Unterrichtsverhalten widerspiegeln, 
gegenseitig aus und sind auch repräsentativ für ein Universum kognitiver 
Funktionen: mechanisches Denken, Gedächtnistätigkeit, konvergentes 
Denken, evaluatives Denken, divergentes Denken. 
In dem Stadium der Forschungsarbeit, in dem die relevanten theoreti- 
schen Konzepte noch nicht vollständig entwickelt sind, ist es häufig schwer, 
Kategorien aufzustellen, die sich gegenseitig ausschließen und die reprä- 
sentativ sind. Jedoch mud der Wissenschaftler im Verlauf seiner For- 
schungsarbeit diese Kriterien ständig beachten und sich nicht nur auf die 
Analyse der empirischen Beobachtungsdaten, sondern ebenso auf die Ver- 
besserung der zur Analyse der Daten verwendeten Begriffe konzentrieren. 
2. Verschiedene Arten von Beobachtungssystemen 
In der Erforschung des Unterrichtsverhaltens werden heute weitgehend 
zwei' Arten von Beobachtungssystemen angewandt; Medley und Mitzel 
(1963) bezeichnen diese als Kategoriensysteme und Zeichensysteme. 
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Ein Kategoriensystem beschränkt die Beobachtung auf spezifische Ver- 
haltensdirnensionen im Unterricht, wobei es eine Reihe von Kategorien 
liefert, in die jede beobachtete Verhaltenseinheit eingestuft wird. Das dar- 
aus resultierende Ergebnis zeigt für jeden Beobachtungszeitraum die 
vollständige Anzahl der aufgetretenen Verhaltenseinheiten an sowie die 
Anzahl innerhalb jeder einzelnen Kategorie. Die von Hughes (1959) in 
ihrer Untersuchung über die Interaktion in der Primarstufe entwickelte 
Reihe von Kategorien ist ein typisches Beispiel dafür. Der dieses System 
benutzende Beobachter klassifiziert das verbale und nicht-verbale Leh- 
rerverhalten nach sechs Hauptfunktionen: Kontrollfunktionen, unterstüt- 
zende Funktionen, Funktionen, die die Vermittlung von Unterrichtsin-
halten zum Gegenstand haben, Funktionen, die als persönliche Antwort 
dienen, Funktionen von positivem und von negativem Gefühlswert. Im 
Gegensatz dazu liefert ein Zeichensystem dem Beobachter eine Reihe spe- 
zifischer Verhaltensweisen, die während einer Beobachtungsperiode auf- 
treten oder nicht auftreten können. Die Beobachter werden angewiesen, 
auf diese spezifischen Verhaltensweisen zu achten, und das Ergebnis zeigt, 
welche dieser Verhaltensweisen während des Beobachtungszeitraums auf- 
getreten sind. Ein Beispiel für ein solches Beobachtungssystem ist die 
von Medley und Mitzel (1958) entwickelte Beobachtungsskala (OSCAR). 
Ein Beobachter, der dieses Instrument verwendet, registriert lediglich die 
Verhaltensweisen, die von den 71 Items erfafit werden. Zu  diesen in 
mehrere Abschnitte gruppierten Items gehören etwa solche: „der Lehrer 
trägt vor«, »der Lehrer beantwortet die Fragen der Schüler«, »der Lehrer 
veranschaulicht etwas an der Tafela, »der Lehrer reagiert sarlrastischcc, 
»der Schüler spricht zur Gruppecc, ))der Schüler flüstert«, »der Schüler 
liest oder arbeitet an seinem Platz«. 
Während Zeichensysteme gewöhnlich aus einer großen Itemanzahl be- 
stehen, die sich auf konkrete, spezifische Verhaltensweisen beziehen und 
daher ein geringes Maß an Schlußfolgemngen seitens des Beobachters er- 
fordern, sind Kategoriensysteme gewöhnlich aus einer geringeren An- 
zahl von Items zusammengestellt und besitzen ein höheres Abstraktions- 
niveau, das einen höheren Grad an schlußfolgerndem Denken beim Be- 
obachter voraussetzt. Nicht alle Kategoriensysteme sind auf dem gleichen 
Abstraktionsniveau, aber in der Regel auf einem höheren als die Zeichen- 
Systeme konstruiert. Die in den beiden vorhergehenden Abschnitten er- 
wähnten Beispiele veranschaulichen den Unterschied zwischen mehr oder 
weniger schlußfolgerndes Denken erfordernden Kategorien. Der Beobach- 
ter ist weniger auf Schlußfolgemngen angewiesen, wenn er die Handlung 
eines Lehrers zu interpretieren hat, wie z. B. »Beantwortung der Schüler- 
fragencc oder ~Veranschaulichung an der Tafel<. Im Gegensatz dazu er- 
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fordert es einen höheren Grad an schlußfolgerndem Denken, eine Aussa- 
ge des Lehrers als Kontroll- oder Unterstützungsfunktion zu interpretie- 
ren. Es sollte ebenso festgehalten werden, daß Kategorien, die in einem 
hohen Maße schlußfolgerndes Denken erfordern und die die Verhaltens- 
beobachtung als Basis für Schlu5folgemngen über Motive oder Auswir- 
kungen des Verhaltens beinhalten, den Forscher bei der Validitätsbestim- 
mung mit schwierigeren Problemen konfrontieren, als es bei Kategorien 
der Fall ist, die sich mit deskriptiven Verhaltensbeobachtungen befassen 
und oft als solche bezeichnet werden, die Augenscheinvalidität besitzen. 
Medley und Mitzel (1963) stellen fest, daß Kategoriensysteme häufiger 
in empirischen Untersuchungen angewandt werden, die auf hochdzeren- 
zierten Theorien bemhen, während Zeichensysteme dann verwendet wer- 
den, wenn die Theorie nicht genügend aussagekräftig ist. Es ist selbstver- 
ständlich, daß die theoretische Orientierung des Forschers und der Grad 
der Entwicklung seiner Theorie das Niveau der Konzeptualisiemng und 
folglich auch den Grad des erforderlichen Maßes an schlu5folgerndem 
Denken bestimmen. 
3. Bezugsrahmen des Beobachters 
Die Wissenschaftler versuchen, die Vorgänge im Schulunterricht wenig- 
stens unter drei Aspekten zu kategorisieren: 
a) die Absicht oder das Motiv des Handelnden 
b) die Auswirkungen des Verhaltens auf den Adressaten 
C) die objektiven Verhaltenscharakteristika. 
Beispiele dieser drei Aspekte finden sich in neueren Untersuchungen über 
Unterrichtsprozesse. 
Das analytische System von Withall (1949), das er in Verbindung mit 
seinen Forschungen über sozial-emotionales Klassenklima entwickelt hat, 
erfordert vom Beobachter eine Interpretation der Aussagen des Lehrers 
dahingehend, ob ihre Intention eine schülemnterstutzende, problemstmk- 
turierende oder direktive ist. Hughes (1959) andererseits klassifizierte in 
ihrer Untersuchung über das Unterrichtsverhalten von Primarschullehrern 
die Funktionen des verbalen und nicht-verbalen Lehremerhaltens n a h  
ihren erwarteten Wirkungen und deren Bedeutung für die Schüler. Im 
Gegensatz dazu beschreiben Smith und Meux (1962) in ihrer Untersu- 
chung über die logischen Aspekte des Unterrichtsgeschehens die logischen 
Bestandteile der Lehrer- und Schüleraussagen, wobei sie über Motive des 
Sprechers oder seine Wirkungen auf die Zuhörer keine Aussagen machen. 
Die Erfahmngen dieser und anderer Forscher verdeutlichen, da5 das 
Unterrichtsverhalten auf der Basis aller drei Aspekte zuverlässig kodiert 
werden kann. Welcher der drei Aspekte für eine Untersuchung angemes- 
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Sen ist, kann nur entschieden werden, wenn man das Ziel der Untersu- 
chung berücksichtigt. Biddle (1967) hat mehrere mögliche Zielsetzungen 
genannt, die für die Unterrichtsforschung in Frage kommen, sowie Kon- 
zeptionen entwickelt, die diesen Zielen angemessen sind. Zum Beispiel 
ist er der Auffassung, daß Urteile über die Intention des Lehrers ange- 
messen sind, wenn man primär an den Determinanten des Lehrerverhal- 
tens interessiert ist. Wenn man sich allerdings mit der Qualifikation des 
Lehrers befaßt, sind Urteile über die Wirkung des Lehrerverhaltens auf 
die Lernprozesse der Schüler angebrachter. Wenn andererseits die indi- 
viduellen und sozialen Determinanten des Verhaltens erforscht werden 
soUen oder kontrastierende Modelie der Interaktion im Klassenraum zu 
testen sind, wäre es sinnvoll, objektive Verhaltenscharakteristika als Grund- 
lage zu nehmen. 
4. Verhaltenseinheiten .- . 1.., 
Eine entscheidende Aufgabe bei der Erstellung eines Beobachtungssy- 
Sterns besteht darin, die Verhaltenseinheit zu spezifizieren, die als Basis 
für das Kodieren benutzt wird. Für die vielen Möglichkeiten, die Verhal- 
tenseinheit zu definieren, gibt es zwei grundsätzlich verschiedene Metho- 
den: (a) Bestimmung einer willkürlichen Zeiteinheit, (b) genaue Be- 
schreibung einer analytischen.Einheit, die häufig durch das Kategoriensy- 
stem selbst vorgegeben wird. 
Bei den Systemen, bei denen eine willkürliche Zeiteinheit benutzt wird, 
muß der Beobachter ein Protokoll über die in dieser festgesetzten Zeit 
auftretenden Verhaltensweisen erstellen. Flanders (1965) z. B. verlangt 
vom Beobachter alie drei Sekunden ein Urteil darüber, ob der Lehrer in- 
nerhalb der kurzen Periode direkten oder indirekten Einfluß auf die Schü- 
ler ausübt. In gleicher Weise schreibt Spaulding (vgl. SimonlBoyer 1967) 
Zeitperioden von 3-10 Sekunden vor, für die der Beobachter ein Urteil 
über das Verhalten des Lehrers hinsichtlich seiner Kontrollfunktion in der 
Klasse abgibt, wobei er Kategorien wie »Setzen von Verhaltenszielentr und 
))Anordnen bestimmter Aktivitäten« verwendet. Medley und Mitzel(xg~8) 
andererseits erwarten, daß der Beobachter Verhaltensweisen in 5-Minuten- 
Perioden protokolliert. 
Der grundlegende Vorteil der Setzung beliebiger Zeiteinheiten liegt 
in ihrem mechanischen Charakter, der eine Hilfe für die Regulierung des 
Beobachtungsprozesses darstellt. Weiterhin kann diese Methode bei der 
Analyse des verbalen und des nicht-verbalen Verhaltens angewandt wer- 
den. Jedoch liegt die Problematik der Zerlegung des Unterrichtsgesche- 
hens in willkürliche Zeiteinheiten darin, dab die Ergebnisse nicht die na- 
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türlich eintretenden Verhaltensmuster oder den Ablauf des Verhaltens 
widerspiegeln, wie es sich allmählich entwickelt. 
Anstatt eine beliebige Zeiteinheit anzugeben, entscheiden sich viele 
Forscher für Analyse-Einheiten verschiedener Art. Diese Einheiten reprä- 
sentieren einzelne Elemente des verbalen undIoder nicht-verbalen Ver- 
haltens, die beim Kodieren verwendet werden, um Unterrichtsgeschehnis- 
se in Einzelkomponenten zu zerlegen. Analyse-Einheiten werden von Wis- 
senschaftlern unterschiedlich definiert, und zwar im Sinne von: 
a) Aktivität im Unterricht, 
b) verbaler Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Sprechern, 
C) Kommunikation oder Mitteilung eines einzelnen Sprechers, 
d) Ausdruck einer Gedankeneinheit durch einen Sprecher. 
Diese Analyse-Einheiten können durch folgende Beispiele veranschau- 
licht werden: 
a) In seiner Untersuchung über Unterrichtsverhalten und mangelndes 
Leistungsvermögen der Schüler führte Perkins (1964, 1965) als grundle- 
gende Analyse-Einheiten sechs Arten von Klassenaktivitäten auf: &oß- 
gruppendiskussion, Klassenvortrag, Einzel- oder Projektarbeit, die nicht 
allen Schülern zugewiesen ist, Bearbeitung einer allen zugewiesenen Auf- 
gabe, Kleingruppenarbeit, mündliche Berichterstattung. Aspekte des 
Schüler- und Lehrerverhaltens wurden im Kontext mit diesen Aktivitäts- 
arten kodiert. 
b) In ihrer Untersuchung der logischen Dimensionen des Unterrichts- 
verlaufs bezeichneten B. 0.Smith und M e w  (1962) als fundamentale Ver- 
haltenseinheit den verbalen Austausch zwischen zwei oder mehreren Spre- 
chern, wobei drei Phasen zu unterscheiden sind: Anfangs- oder Eröff- 
nungsphase, Durchführungsphase und Endphase. 
C) Jackson (1965) definierte drei Arten von verbalen Äußerungen als 
fundamentale Einheiten zur Beschreibung der Kommunikation in der Pri- 
marstufe: Äußerungen, die sich auf (a) inhaltliche Ziele, (b) Verfahrens- 
weisen und Regeln bei der Gruppenarbeit, (C) Mitteilungen zur Aufrecht- 
erhaltung der Disziplin und Ordnung beziehen. 
d) In ihrer Untersuchung über die Lehrstrategien zur Schulung kogni- 
tiver Fähigkeiten bei Primarschülern bestimmten Taba U. a. (1964, 1966) 
die fundamentale Analyse-Einheit als »Gedanken-Einheit«, definiert als 
»Äußerung oder Serie von Äußerungen, die einen mehr oder weniger voll- 
ständigen Gedanken zum Ausdruck bringen, eine spezifische Funktion 
besitzen und entsprechend dem jeweiligen Niveau des Gedankens klas- 
sifiziert werden können« (1966, I 34). 
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5. Anwendungsbereich 
Die Beobachtungssysteme unterscheiden sich auch dadurch voneinander, 
daß sie in verschiedenem Ausmaß auf andere Forschungsvorhaben und PO- 
pulationen anwendbar sind. 
Einige Systeme wurden in der Absicht entwickelt, sie für verschiedene 
Klassen, Altersstufen, Fächer und Schülergruppen verwenden zu können. 
Zum Beispiel ist das System der Interaktionsanalyse von Fianders in Pri- 
mar- und Sekundarstufen anwendbar, in denen Lehrer mit Schülern verbal 
in Interaktion treten. Gleidiermaßen wurde das Verfahren zur Analyse der 
strul<turellen und funktionellen Aspekte des Kommunikationssystems im 
Unterricht von Biddle und Adam bewußt für die Anwendung in Primar- 
und Sekundarstufen entwickelt, in denen zahlreiche Fächer unterrichtet 
werden. 
Im Gegensatz dazu sind einige Beobachtungssysteme zur Analyse von 
Unterrichtsprozessen nur für bestimmte Altersstufen geeignet. Das Sy- 
stem von Hughes (1959) zur Beschreibung der Lehrerfunktionen ist in 
Primarstufen anwendbar, während das System zur Analyse logischer 
Operationen des Unterrichtens von B. 0. Smith und Meux (1962) ledig- 
lich für Klassen der Sekundarstufe in Frage kommt, in denen Fächer mit 
stärkerem Wissenschaftscharakter unterrichtet werden. 
Andere Systeme sind auf bestimmte Fächer oder Schülergruppen be- 
schränkt. Das System von Wright (1959) wurde zur Untersuchung des Ma- 
thematikunterrichts entwickelt, während das Verfahren von Oliver und 
Shaver ( I  966) vornehmlich zur Erforschung des Sozialkundeunterrichts (so- 
cialstudies) eingesetzt werden kann. 
Einige Forscher befassen sich nur mit bestimmten Schülergruppen: 
Kounin (1967) mit emotional gestörten Schülern, Perkins (1964, 1965) mit 
leistungsschwachen Schülern und Smith und Geoffrey (1968) mit Schülern 
von sozioökonomisch niedrigerem Status. 
Ob die Forscher versuchen sollten, umfassende multidimensionale Sy- 
steme zu konstruieren, die auf einen großen Bereich von Unterrichtssitua- 
tionen anwendbar sind, oder sich darauf beschränken sollten, Instrumente 
für eine begrenzte Anzahl von Unterrichtssituationen zu entwickeln, ist 
eine umstrittene Frage, auf die später näher eingegangen wird. 
Wie  werden Unterrichtsbeobachtungen durchgeführt? 
Registrieren und Kodieren von Verhaltensweisen 
Eine Vielzahl verschiedener Registrier- und Kodiertechniken zur Fixierung 
von Verhaltensweisen wurde im Zusammenhang mit den oben erörterten 
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Beobachtungssystemen angewandt. Einige Forscher (z. B. Handers 1965; 
Jackson 1965; Medley/Mitzel1958) fordern vom Beobachter, das Verhalten 
so zu kodieren, wie es sich tatsächlich ereignet hat; d. h. derBeobachter, dem 
die Aufgabe des Kodierens zukommt, transformiert die beobachteten Er- 
eignisse in Symbole, die gezählt und tabuliert werden können. Der Haupt- 
vorteil beim unmittelbaren Kodieren des Verhaltens liegt darin, da5 man 
direkten Zugang hat zu visuellen Reizen wie Mimik und Gestik der Lehrer 
und Schüler und zu situationsgebundenen Faktoren während des Unterrichts, 
die für die genaue Interpretation des beobachteten Verhaltens relevant 
sein können. Ein schwerwiegender Nachteil liegt darin, daß es äußerst 
schwierig ist, die komplexen Verhaltensweisen unmittelbar in dem Au- 
genblick zuverlässig zu kodieren, in dem sie während des Unterrichts auf- 
treten. Daher protokollieren viele Forscher zunächst das Verhalten wäh- 
rend des Unterrichts und kodieren es anschließend mit Hilfe des Proto- 
kolls. 
Bei der Erforschung des Unterrichtsverhaltens wurden verschiedene Ar-
ten der Berichterstattung verwendet, U. a. schriftliche Protokolle, Ton- 
bandaufnahmen und audiovisuelle Aufzeichnungen. Hughes (1959) sam- 
melte in ihrer Untersuchung über den Unterricht in der Primarstufe Da- 
ten in Foxm von schriftlichen Protokollen, die in der Hauptsache aus ei- 
nem chronologischen Bericht über das verbale und nicht-verbale Lehrer- 
verhalten im Unterricht bestanden. Zwei geübte Beobachter protokol- 
lierten gleichzeitig das Unterrichtsgeschehen; das endgültige Protokoll 
über eine Beobachtungsperiode bestand lediglich aus Beschreibungen, 
denen beide Beobachter zustimmten. Es wurde kein Versuch unternom- 
men, das Verhalten zu kategorisieren; die Beobachter berichteten ledig- 
lich in Kurzfassung über die Aussagen und Handlungen der Lehrer. Beim 
Kodieren klassifizierte man später die protokollierten Daten in sieben 
Hauptkategorien hinsichtlich der Lehrerfunktionen. 
Hughes vertritt die Auffassung, da5 das Sammeln von Unterrichtsda- 
ten in Form von schriftlichen Protokollen verschiedene Vorteile hat, z. B. 
ermöglicht dieses Vorgehen den Forschern, den Unterrichtsverlauf so zu 
fixieren, da5 er hinsichtlich seiner spezifischen Qualität sowie seiner cha- 
rakteristischen Merkmale untersucht werden kann; die Kontinuität des 
Lehrerverhaltens'wird festgehalten; die Protokolle sind insofern neutral, 
als während der Beobachtung des Unterrichtsgeschehens keine Bewertung 
abgegeben wird. Diese Neutralität der schriftlichen Berichte mu5 jedoch 
ernsthaft in Frage gestellt werden, da die Protokolle über das Unterrichts- 
verhalten aus zweiter Hand durch den Beobachter abgefaßt werden, des- 
sen Subjektivität der Wahrnehmung sich unvermeidbar in seinem Bericht 
über das Geschehen widerspiegelt. 
2 2 2  Arno A. Bellack 
Diese Unzulänglichkeit von schriftlichen Berichten kann weitgehend 
überwunden werden durch den Gebrauch von Tonbändern oder audio- 
visuellen Aufzeichnungen, die fortlaufende, objektive Verhaltensprotokolle 
liefern. In mehreren Untersuchungen zur Erforschung des verbalen Unter- 
richtsverhaltens (z. B. Bellack U. a. 1966; Taba U. a. 1964; Taba 1966; und 
B. 0. SmithtMeux 1962) sind die Ereignisse mit Hilfe von Fernsehkame- 
ras aufgezeichnet worden. Häufig werden von Tonbandaufzeidmungen 
maschinenschriftliche Protokolle angefertigt; derjenige, dem die Aufgabe 
des Kodierens zufällt, hat bei der Kategorisierung des Verhaltens Zugang 
zu den Tonbandaufzeichnungen und den maschinenschriftlichen Protokol- 
len. In Anbetracht der Schwierigkeit, das komplexe verbale Verhalten im 
Unterricht der Realität entsprechend zu beobachten und zu analysieren, 
haben diese Aufzeichnungen über den Unterrichtsverlauf offensichtlich 
Vorteile, da sie wiederholt von verschiedenen Perspektiven her analysiert 
werden können. Die prinzipielle Unzulänglichkeit von Tonbandaufnahmen 
liegt darin, daß sie keine Informationen über nicht-verbales Verhalten lie- 
fern, das als solches sehr bedeutsam sein oder als Hinweis auf die adäqua- 
te Interpretation des verbalen Verhaltens dienen kam. 
Dieser Schwierigkeit kann durch die Verwendung von audiovisuellen 
Aufzeichnungen begegnet werden, die ein umfassendes Protokoll der 
Unterrichtsabläufe liefern, da sie verbales und nicht-verbales Verhalten 
erfassen. Kounin (1967) und Biddle und Adams (1967) haben Untersu- 
chungen abgeschlossen, in denen Beobachtungsdaten während des regulä- 
ren Unterrichts mit transportablen Videorekordern aufgezeichnet wur- 
den. Die Hauptprobleme liegen in den damit verbundenen Kosten und 
den technischen Schwierigkeiten beim Gebrauch der komplizierten Ap- 
paratur. Der Leser, der am Einsatz von Videorekordern in der Unter- 
richtsforschung interessiert ist, wird auf den Bericht von Biddle und 
Adams verwiesen (1967). 
Beziehungen zwischen Beobachter und Beobachteten 
Ein häufig erhobener Einwand gegen Beobachtungsverfahren liegt dar- 
in, daß die Gegenwart eines Beobachters oder eines Aufnahmeinstru- 
ments derart ablenkend ist, daß das beobachtete Verhalten nicht als ty-
pisches Verhalten angesehen werden kann. Dies scheint jedoch nach den 
Urteilen erfahrener Forscher keine stichhaltige Kritik zu sein. Heyns und 
Lippitt stellen in ihrem umfangreichen Oberblick über systematische 
Beobachtungstechniken in der sozialpsychologischen Forschung fest, daß 
die Wissenschaftler, die Beobachter zur Erforschung des Unterrichtsge- 
schehens einsetzen, die allgemeine Auffassung teilen, da5 adie Beobach- 
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ter, wenn überhaupt, nur sehr geringe Wirkung ausüben. Dieser Ober- 
Zeugung sind auch experimentell arbeitende Forscher, die in einer Viel- 
falt von Situationen und auf verschiedenartigen Fachgebieten arbeiten« 
(HeynsILippitt 1954, 399). 
Die meisten Forscher im Bereich der Erziehungswissenschaft scheinen 
diese Auffassung zu teilen. Biddle und Adams (1967), deren komplizier- 
te audiovisuelle Apparatur aus zwei Kameras und zwei Mikrophonen be- 
stand, die in den Klassenräumen aufgestellt wurden, in denen sie ihre Be- 
obachtungen vornahmen, kommentieren die Auswirkungen dieser Appa- 
ratur auf Schüler und Lehrer folgendermaßen: 
»Alle beteiligten Lehrer wurden informell über den Effekt der Aufnah- 
meapparatur interviewt. Einige berichteten über gewisse Spannungsge- 
fühle zu Beginn der ersten protokollierten Unterrichtseinheit, stellten je- 
doch fest, daß diese Spannung dann aufhörte, wenn sie sich im Unter- 
richt engagierten. Die Forscher bemerkten, daß einige Lehrer sich an den 
Tagen besonders sorgfältig zu kleiden schienen, an denen die Aufnah- 
men stattfanden, obwohl ein derartiger Effekt bei den Schülern nicht fest- 
gestellt wurde, die - es soll noch einmal daran erinnert werden - nicht 
wußten, an welchen Tagen die Aufnahmen gemacht wurden. Gelegent- 
lich zeigten sich deutliche Anzeichen dafür, da5 die Schüler sich der Auf- 
nahmekameras bewußt waren, da sie auf die vermuteten Kameras starr- 
ten oder in der Pause vor ihnen Theater spielten. Jedoch wurde überall 
bestätigt, da13 die Kameras die Schüler offensichtlich kaum ablenktencc 
(BiddleIAdams I967, 2 I 7). 
Ähnliche Auffassungen, daß die von Beobachter und Aufnahmegerät 
ausgehenden Wirkungen auf das Unterrichtsverhalten als unbedeutend 
angesehen werden können, vertraten U. a. auch: B. 0. Smith und Meux 
(1962), Hughes (1959), Flanders (1965) und Bellack U. a. (1966). 
Einige Wissenschaftler trafen besondere Vorkehrungen, um die Wir- 
kungen zu verringern, die von Beobachtern und von der Aufnahmeappa- 
ratur ausgehen. Zum Beispiel weisen B. 0.Smith und Meux (1962) dar- 
auf hin, daß die Informationen für die mit ihnen zusammenarbeitenden 
Lehrer die Versicherung enthielten, daß die Untersuchung keinerlei Be- 
wertung ihrer Lehrfähigkeit bezwecke, daß bei der Veröffentlichung der 
Forschungsergebnisse völlige Anonymität gewährleistet sei und daß nur 
Mitglieder des Forscherteams Einblick in die Tonbänder und Manuskrip- 
te hätten. Außerdem wurden die Aufnahmegeräte einige Tage vor der 
Unterrichtsstunde, in der die Beobachtungen stattfanden, im Klassenraum 
installiert, damit sich Schüler und Lehrer daran gewöhnen konnten. 
Ohne die Probleme zu unterschätzen, die durch Beobachter und Auf- 
nahmegerät entstehen, scheint es, daß diese Einflüsse zum großen Teil 
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ausgeschaltet werden können, wenn entsprechende Vorsichtsmabnah- 
men getroffen werden. Da jedoch nicht angenommen werden kann, dab 
Lehrer und Schüler durch die Anwesenheit eines Beobachters und durch 
das Vorhandensein eines Aufnahmegerätes trotz derartiger Maßnahmen 
vöilig unbeeinflußt bleiben, sollte man sich an die einfache, offensichtli- 
che Tatsache erinnern, dab es besser ist, »etwas über das Lehrer-Schüler- 
Verhalten in Erfahrung zu bringen, während sie unter Beobachtung ste- 
hen, als überhaupt keine Kenntnisse über das Lehrer-Schüler-Verhalten 
gewinnen zu können« (MedleyIMitzel 1963, 248). 
Die Zuverlässigkeit beim Kodieren 
Die Zuverlässigkeit eines Beobachtungsinstruments für das Unterrichts- 
geschehen kann definiert werden als ))das Ausmaß, in dem die Messung, 
unter konstanten Bedingungen wiederholt, konstante Ergebnisse erbringt« 
(Kaplan 1964,zoo). Unter den relevanten Bedingungen bei der Verhal- 
tensmessung während des Unterrichts sind von besonderer Bedeutung 
die Beobachter, die die Messungen vornehmen, sowie die Stabilität des 
zu messenden Verhaltens. Daher kann die Zuverlässigkeit von Instrumen- 
ten zur Beobachtung von Unterrichtsabläufen geschätzt werden durch 
den Grad der Ubereinstimmung zwischen voneinander unabhängigen 
Beobachtern (Ubereinstimmungskoeffizient) und auf Grund der Stabilität 
der Verhaltensdimensionen unter Beobachtung (Stabilitätskoeffizient). Ob-
wohl beide Arten der Zuverlässigkeit offensichtlich von Bedeutung sind, 
wird der Stabilitätskoeffizient bei der Erforschung des Unterrichtsverhaltens 
gegenwärtig kaum berechnet; gröbere Aufmerksamkeit wird der Schätzung 
des Ausmai3es an Ubereinstimmung zwischen den Beobachtern geschenkt. 
Die gebräuchlicheren statistischen Indizes für diese Schätzungen sind der 
Prozentsatz der Oberein~timrnun~ zwischen den kodierenden Personen und 
der Korrelationskoeffizient; von einigen Wissenschaftlern wird auch die 
Varianzanalyse angewandt. 
Zur Sicherung einer adäquaten Zuverlässigkeit beim Gebrauch von Be- 
obachtungsskalen haben Wissenschaftler bestimmte Verfahrensweisen 
entwickelt. Von zentraler Bedeutung ist die sorgfältige Entwiddung der 
Beobachtungsskala selbst, indem man besonders auf die präzise Defini- 
tion der Kategorien und der Analyse-Einheit und auf die Formulierung 
von Kodier-Regeln zur Anleitung der kodierenden Personen achtet. Wahr- 
scheinlich resultieren die gröi3ten Schwierigkeiten beim zuverlässigen Ko- 
dieren aus der unklaren Definition der zu kodierenden Verhaltenseinheit; 
ohne eine derartige präzise Definition kann kein hoher Grad an Uberein- 
stimmung zwischen den Beobachtern erzielt werden. Die sorgfältige Schu- 
2 2 5  Methoden zur Beobachtung des Unterrichtsverhaltens 
lung der Beobachter ist zweifellos ein wesentliches Mittel zur Sicherung 
der Zuverlässigkeit; die Erfahrung der Forscher bestätigt die Wichtig- 
keit intensiver Schulungsprograrnrne für die beobachtenden und kodieren- 
den Personen und für die Notwendigkeit eines systematischen Vorgehens 
zur Kontrolle der Beobachtungen und Kodierungen. 
Statistische Analyse der Daten 
Eine detaillierte Diskussion über die Methoden einer statistischen Analyse 
der Beobachtungsdaten aus dem Unterrichtsgeschehen geht über den Rah- 
men dieses Beitrags hinaus. Dennoch ist darauf hinzuweisen, dai3 neuere 
Theorien und Techniken es ermöglichen, bestimmte Dimensionen von 
Unterrichtsprozessen zu erforschen, die zuvor nur schwer, wenn über-
haupt, statistisch zu erfassen waren. Biddle und Adams (1967)und Bel- 
lack U. a. (1966)haben z. B. die zeitliche Verlaufscharakteristik von Ereig- 
nissen im Unterrichtsgeschehen statistisch mit Hilfe einer Markoff-Kette 
beschrieben. In der letzteren Untersuchung versuchten die Wissenschaft- 
ler festzustellen, ob bestimmte pädagogische Verhaltensmuster dahin ten- 
dieren, andere pädagogische Verhaltensmuster nach sich zu ziehen. Dies 
wurde statistisch durch die Markoff-Kette beschrieben, mittels derer es 
möglich ist, die bedingte Wahrscheinlichkeit des Obergangs von einem Ver- 
haltensmuster auf ein anderes zu bestimmen (KemenyISneli 1962).Nimmt 
man die verschiedenen pädagogischen Verhaltensmuster als Einheiten an, 
dann wurde die Wahrscheinlichkeit des Obergangs von einem Verhal- 
tensmuster zu einem anderen erforscht, um festzustellen, ob ein pädago- 
gisches Verhaltensmuster die Tendenz hat, das jeweils unmittelbar nach- 
folgende Verhalten zu beeinflussen. 
Die statistische Auswertung von Beobachtungsdaten erfuhr eine we- 
sentliche Erleichterung durch den Einsatz von Computern. Gage (1969)be-
richtete über wichtige Ergebnisse aus der Arbeit von Allen und Snow am 
Stanford Center for Research and Development in Teaching, die durch den 
Einsatz von Computern ermöglicht wurden. Allen und Snow entwickelten 
eine Taxonomie von Verhaltensweisen im Unterricht, indem sie Compu- 
ter zum Speichern und zum Reproduzieren von Items verwendeten, die 
sich auf Lehrer- und Schülerverhalten beziehen. Gage beschreibt die Ziele 
und das Verfahren dieses Projektes: 
aEs wurden mehr als 1000 Items gespeichert; diese können vom Computer in 
einer endgültigen Fassung reproduziert und gedruckt werden, so daß sie den Be- 
obachtern, Bewertern und Wissensdiaftiern für die Inhaltsanalyse zur Verfügung 
stehen. Die Iterns, die reproduziert werden sollen, können entsprechend vielen dif- 
ferierenden Dimensionen exakt angegeben werden. Die von den Beobachtern oder 
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den für die Inhaltsanalyse verantwortlichen Wissenschaftlern gewonnenen Daten, 
die die Häufigkeit, Intensität oder die Verhaltenskorrelate betreffen, die durch 
diese Items gekennzeidinet werden, können zusammen mit den Items im Com- 
puter gespeichert werden. Auf diese Weise werden die Erfahrungswerte gesam- 
melt, die für die Gültigkeit und Zuverlässigkeit der Items bei verschiedenen Leh- 
rertypen, Beobachtern, Lehrinhalten, Effektivitätskriterien und dergleichen rele- 
vant sind. Kurz, das Ideal einer universalen Taxonomie des Unterrichtsverhaltens, 
die für viele Zwedre nützlich ist, kann dur& ein auf dem Computer basierendes 
System -wie in Stanford- erreicht werdenu (Gage, 1969, 1452). 
ZZ.Beispiele für Beobachtungssysteme 
In diesem Abschnitt werden kurz drei Analyse-Systeme beschrieben, die 
drei Haupttypen von vorhandenen Beobachtungssystemen charakterisie- 
ren: ( I )  Das auf das affektive Geschehen zielende System der Flandersschen 
Interaktionsanalyse, das sich mit dem sozialen Klima im Klassenraum be- 
faßt (1965); (2) das System von Bellack U. a. zur Analyse des Sprachver- 
haltens; es enthält vor allem kognitive Dimensionen des Unterrichts 
(1966); (3) das System von Oliver und Shaver zur Beschreibung von Er- 
ziehungsstilen im Sozialkunde-Unterricht, ein multidimensionales System, 
das sich auf affektive und kognitive Aspekte der Aktivitäten im Unterricht 
konzentriert (I966). 
Ein System zur Analyse affektiver Dimensionen des Unterrichts 
Konzeptueller Rahmen: Mit Fianders' System zur Interaktionsanalyse 
können vornehmlich affektive und interpersonelle Komponenten der Un- 
terrichtsprozesse erfaßt werden. Flanders behauptet, daß die Art und 
Weise, in der der Lehrer durch seine verbale Kommunikation das Verhal- 
ten von Schülern zu beeinflussen sucht, das wichtigste Kennzeichen der 
Lehrer-Schüler-Beziehung im Unterricht ist. Seine Bemühungen sind dar- 
auf gerichtet, zwei vom Lehrer angewandte kontrastierende Beeinflus- 
sungsmethoden zu analysieren: 
(a) Direkte Beeinflussung, die »aus den verbalen Äußerungen des Leh- 
rers besteht und die die Handlungsfreiheit einschränken, indem entweder 
die Aufmerksamkeit auf ein Problem gerichtet wird oder der Lehrer sich 
auf seine Autorität beruft oder beides zusammen erfolgt. 
(b) Indirekte Beeinflussung, die sich in solchen verbalen Äußerungen 
des Lehrers zeigt, die die Handlungsfreiheit des Schülers durch Ermuti- 
gung zur verbalen Teilnahme und Initiative am Unterricht vergrößern« 
(Fianders 1965, 9). 
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Kategorien und Methode der Analyse: Das Kategoriensystem von Flan- 
ders, das für Situationen im Unterricht entwickelt wurde, in denen Leh- 
rer und Schüler aktiv in verbaler Interaktion stehen, beschreibt verbale 
Handlungen des Lehrers, die direkten und indirekten Einfiuß ausüben. 
Das Beobachtungsschema besteht aus den folgenden zehn Items: 
Flanders Kategorien der Interaktionsanalyse 
Indirekte I.  akzeptiert Gefühle 
Lehrer- Beeinflussung 2. lobt oder ermutigt 
äußeningen 3. akzeptiert oder bewertet Ideen 
der Schüler 
4. stellt Fragen 
5. trägt etwas vor 
6. gibt Anweisungen 
Direkte 7. kritisiert oder rechtfertigt 
Beeinflussung seine Autorität 
Schüleräußerungen 8. Schüleräußerungen-Antwort 
9. Schüler~ußerungen- Eigeninitiative 
10. Ruhe oder Unruhe 
Sieben Kategorien sind zur Klassifikation der Lehreräußerungen, zwei 
zur Klassifikation der SchüleräuSerungen vorgesehen. In die zehnte Ka- 
tegorie fallen Pausen, kurze Ruheperioden oder Phasen der Unruhe. Von 
den sieben auf die Lehreräußemngen bezogenen Kategorien repräsen- 
tieren die Items 1-4 indirekte, die Items 5-7 direkte EinfluSnahme. 
Die Daten werden von einem Beobachter während des Unterrichts ge- 
wonnen. Am Ende jeder 3-Sekunden-Periode entscheidet der Beobach- 
ter, welche der zehn Kategorien die Kommunikationsereignicce dieser 
Periode am besten beschreibt. Er  notiert die Numerierungen der jeweili- 
gen Kategorien, während er gleichzeitig die Kommunikation in der näch- 
sten 3-Sekunden-Periode feststellt. Insgesamt erhebt er also ca. 2 0  Beob-
achtungen pro Minute. Seine Notierungen bestehen folglich aus einer 
von oben nach unten in einer Kolonne geschriebenen Sequenz von Zah- 
len, so daß die ursprüngliche Sequenz von Ereignissen beibehalten bleibt. 
Wenn sich eine Veränderung irn Unterrichtsablauf ergibt, zieht der Beob- 
achter einen Doppelstrich und vermerkt die Zeit. Handlungsperioden auf 
diese Weise festzustellen ist somit eine zweite Art 'der Kategorisiemng, 
die zur Ergänzung des Systems zur Klassifizierung verbaler Aussagen 
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dient. Flanders nennt fünf Handlungsarten: Einführung von neuem Ma- 
terial, Bewertung von Hausaufgaben oder Testen, Klassendiskussion, Be- 
aufsichtigung und Förderung individuelier Unterrichtsarbeit, sonstige 
übliche Schularbeit. 
Nach einer bestimmten Beobachtungsperiode überträgt der Beobah- 
ter die Numerierungen, die er in Zeitreihen registriert hat, auf eine ro X 
10-Matrix. Die Numeriemngen sind in der Matrix jeweils paarweise regi- 
striert. Wenn z. B. die Reihenfolge der Numeriemngen auf Grund der 
Beobachtungen lautet: 10, 6, 7, 5 ,  4, 8, I ,  4 8, besteht das erste Paar aus 
den Numerierungen 1-6, das zweite Paar lautet 6-7, das dritte 7-5 
etc. Für das erste Paar, 1-6, wird die Registriemng in die Zelle der 
Reihe ro, Spalte 6 eingetragen, für das zweite Paar, 6-7, in die Zelle der 
Reihe 6, Spalte 7. Diese Art der Analyse hilft bis zu einem gewissen Grad, 
die Sequenz der Ereignisse im Unterrichtsablauf festzuhalten. Die Ana- 
lyse der Matrixdaten liefert verschiedene Informationen über den Inter- 
aktionsprozeß im Unterricht: Der Umfang der Lehrer- und Schüleräuße- 
rungen, die Zeitspanne, die in Ruhe oder Unruhe verbracht wurde, das 
Verhältnis von indirektem und direktem Einflufl, den der Lehrer ausübt 
(UD-Quotient), die Sequenzen der versdiiedenen Arten von Lehrer- und 
Schüleräußemngen U. ä. 
Zuverlässigkeit: Fianders und seine Mitarbeiter entwickelten systema- 
tische Verfahrensweisen zur Schulung der Beobachter, um die Zuverläs- 
sigkeit des Kodierens zu sichern. Die Zuverlässigkeit der Beobachtungen, 
die sich durch die ubereinstimmung der Ergebnisse der einzelnen Beobach- 
ter ergibt, wird mit Hilfe des Scott-Koeffizienten geschätzt. In einer von 
Flanders (1965) berichteten neueren Untersuchung lagen die Reliabilitäts- 
koeffizienten von Scott für geschulte Beobachter ausnahmslos über .86. 
Anwendungsbereich: Das System der Interaktionsanalyse wurde häu- 
fig bei einer Vielfalt von deskriptiven und experimentellen Untersuchun- 
gen angewandt, kürzlich auch bei der Lehrerausbildung und -fortbildung, 
um den Lehrern eine Rückmeldung über ihr eigenes Verhalten im Unter- 
richt zu ermöglichen. 
Ein System zur Analyse kognitiver Dimensionen des Unterrichts 
Konzeptueller Rahmen: In ihrer Untersuchung ~)The  Language of the 
Classroomic (1966) konzipierten Bellack und seine Mitarbeiter den Un- 
terrichtsablauf als eine Art Sprachinteraktion (language game), wobei sie 
Wittgensteins Auffassung von der Sprache als einem durch Regeln ge- 
lenkten verbalen Verhalten übernahmen. Die Grundeinheit zur Beschrei- 
bung dieser Interaktionen im Unterricht stellt der pädagogische Impuls 
2 2 9  Methoden zur Beobachtung des Unterrichtsverhaltens 
(paedagocial move) dar. Diese Impulse werden entsprechend den pädago- 
gischen Funktionen, die sie in der Unterrichtsdiskussion erfüllen, in vier 
Hauptkategorien eingeteilt: 
Strukturieren: Strukturierende Impulse dienen den pädagogischen 
Funktionen der Setzung des Kontexts für nachfolgendes Verhalten bei 
entweder erfolgreich beginnender oder schleppend anlaufender Interak- 
tion zwischen Schülern und Lehrern. Die Lehrer beginnen z. B. häufig 
eine Unterrichtsstunde mit einem strukturierenden Impuls, mit dem sie 
die Aufmerksamkeit auf das während dieser Stunde zu diskutierende The- 
ma oder Problem lenken wollen. 
Auffordern: Pädagogische Impulse in dieser Kategorie sollen verbale 
Antworten hervorlocken, um die Schüler, von denen Aufmerksamkeit oder 
eine physische Reaktion erwartet wird, zu ermutigen. AUe Fragen, Befehle, 
Anweisungen und Bitten sind zu den Auffordemngen zu zählen. 
Antworten: Diese pädagogischen Impulse stehen in einer reziproken 
Beziehung zu den Aufforderungen und treten nur im Zusammenhang mit 
ihnen auf. Ihre pädagogische Funktion liegt darin, die durch die Auffor- 
derungen ausgedrückten Erwartungen zu erfüllen; so werden Schüler- 
antworten auf Lehrerfragen als Antworten auf die Aufforderungen klas- 
sifiziert. 
Reagieren: Diese pädagogischen Impulse werden durch ein stmkturie- 
rendes, aufforderndes, antwortendes oder der Reaktion vorausgehendes 
Verhalten veranlaßt, sind aber nicht direkt durch sie verursacht. Aus päd- 
agogischer Sicht dienen diese Verhaltensweisen der Modifikation (durch 
Klärung, Synthetisierung oder Erweiterung) undIoder der Bewertung 
(positiv oder negativ) dessen, was vorher gesagt wurde. Reaktionen un- 
terscheiden sich von Antworten folgendermaßen: Während eine Antwort 
immer direkt durch eine Auffordemng hervorgemfen wird, werden die 
Reaktionen durch vorausgehende pädagogische Impulse lediglich verur- 
sacht; z. B. ist die Bewertung einer Schülerantwort durch den Lehrer als 
eine Reaktion gekennzeichnet. 
Die das verbale Lehrer- und Schülerverhalten beschreibenden Impulse ue- 
ten im Unterrichtsablauf in bestimmten periodischen Verhaltensmustern 
oder Kombinationen auf, die als Unterrichtszyklen (teaching cycles) be- 
zeichnet werden. Ein typischer Unterrichtszyklus besteht z.B. aus der Auf- 
fordemng eines Lehrers, auf die der Schüler mit einer Antwort reagiert, 
auf die wiedemm eine Lehrerreaktion folgt. Der sequentielle Ablauf der 
Unterrichtszyklen wird durch eine Markoff-Kette beschrieben. 
Die Analyse der sprachlichen Interaktionen im Unterricht wäre ohne 
Beschreibung des Inhalts der pädagogischen Impulse unvollständig. Zwei 
grundlegende Arten des Inhalts können unterschieden werden: 
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(a) Inhalte mit fachspezifischer Bedeutung, die sich auf den zur Disltus- 
sion stehenden Lehrstoff beziehen (in dieser Untersuchung: Internationaler 
Handel); 
(b) Inhalte mit unterrichtsspezifischer Bedeutung, die sich auf die zu- 
gewiesene Aufgabe, auf die Materialien und Verfahrensweisen im Unter-
richtsgeschehen beziehen. 
Die Inhalte mit f ad-  und unterrichtsspezifischer Bedeutung werden 
zusammen mit ihren assoziierten logischen Bedeutungen beobachtet und 
registriert, die sich auf die mit den fachspezifischen und unterrichtsspezi- 
fischen Inhalten - wie definieren, interpretieren, Fakten darlegen, erklä- 
ren, Meinungen äußern und begründen - in Verbindung stehenden kog- 
nitiven Prozesse beziehen. Wenn ein Schüler also die Fragen eines Lehrers 
beantwortet, indem er eine Definition von »Preis« gibt, ist der Impuls 
des Schülers als eine Antwort zu kodieren, die fachspezifische Bedeutung 
als Preis, und der logische ProzeD als definieren.Zusätzlich wird der Schü- 
ler als der Sprecher gekennzeichnet und die Länge seiner Antwort nach 
der Anzahl der Schreibmaschinenzeilen gemessen. 
Kodierungsverfahren: Das Kodieren erfolgt nach Gesichtspunkten des 
Beobachters, der den pädagogischen Bedeutungsgehalt dem verbalen Ver- 
halten des Redners entnimmt. Die mit der Kodiemng beauftragten Per- 
sonen hören die Bandaufnahmen ab, die vom Unterrichtsgeschehen auf- 
genommen wurden, und verwerten ebenso die Niederschriften der Ton- 
bandaufnahmen. Jeder pädagogische Impuls wird folgenden Analyselia- 
tegorien entsprechend kodiert: 
( I )  Sprecher 
(2) Art der pädagogischen Impulse 
(3) fachspezifische Bedeutung 
(4) fachspezifisch-logische Bedeutung 
(5) Antwortenlänge bei (3 )  und (4) 
(6) unterrichtsspezifische Bedeutung 
(7) unterrichtsspezifisch-logischeBedeutung 
(8) Antwortenlänge bei (6) und (7) 

Das folgende Beispiel stellt einen kodierten pädagogischen Impuls dar: 

L I S T R I I E I E R K I 4 I V I F / t  

(1) 	 (2) (3) (4) (5) (6) (7)  (8) 
Diese Angaben werden wie folgt interpretiert: Ein Lehrer ( I )  gibt 
einen strukturierenden (2) Hinweis, indem er etwas über Import und Ex-
port (3) in einer Länge von vier ( 5 )  Schreibmaschinenzeilenerklärt (4); 
ferner informiert er die Klasse faktisch (7) darüber, wie sie irn weiteren 
Verlauf des Unterrichtsgeschehens verfahren (6) SOU, und zwar in einer 
Länge von zwei (8) Zeilen. Im folgenden wird eine kurze Zusammenfas- 
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' sung der Analysekategorien gegeben, wobei die acht Numerierungen mit 
den oben genannten übereinstimmen: 
I. Sprecher 
Lehrer (L) 
Schüler (S) 
audiovisuelles Gerät (A) 
2. Art des pädagogischen Impulses 
strukturieren (STR) 
auffordern (AUF) 
antworten (ANT) 
reagieren (REA) 
3 .  	Fachspezifische Bedeutungen (Lehrinhalt - in dieser Untersuchung: In- 
ternationaler Handel; die Kategorien basieren auf einer Inhaltsanalyse 
eines Textes über den internationalen Handel, der in den an der Un- 
tersuchung teilnehmenden Klassen zugrunde gelegt wurde) 
Handel (HA) 

Produktions- undIoder Spezialisierungsfaktoren (PSF) 

Importe undloder Exporte (IE) 

ausländische Investitionen (AI) 

Handelsbarrieren (HB) 

Förderung des freien Handels (FFH) 

Kriterien, die für den Handel von Bedeutung sind (KHB) 

Gründe, die gegen den Handel sprechen (GH) 

4. Fachspezifisch-logische Bedeutungen (kognitive Prozesse, die bei der 
Behandlung von Lehrinhalten miteingeschlossen sind) 
Analytische Prozesse 

definieren (DEF) 

interpretieren (INS) 

Empirische Prozesse 

formulieren von Faktoren (F) 

erklären (ERK) 

Evaluative Prozesse 

Meinungen äußern (MÄ) 

begründen (BEG) 

5. Antwortenlänge in Schreibmaschinenzeilen bei 3 .  und 4. 
6 .  Unterrichtsspezifische Bedeutungen (Faktoren, die au~f die Klassenführung 
bezogen sind) 

Zuweisung einer Aufgabe (ZA) 

Material (M) 

Person (P) 

Verfahren (V) 
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Aussage (A) 

logischer Prozeß (LP) 

Sprachtechnik (ST) 

allgemeine Handlungen (AH) 

verbale Handlungen (VH) 

physische Handlungen (PH) 

kognitive Handlungen (KH) 

emotionale Handlungen (EH) 

7. Unterrichtsspezifisch-logische Bedeutungen (kognitive Prozesse, die mit 
unterrichtsspezifischen Bedeutungen assoziiert sind) 
analytische, empirische, evaluative Prozesse (wie bei 4.) 
Einschätzen (Bezug zur Metakommunikation, gewöhnlich eine evalu- 
ative Reaktion) 
positiv (POS) 

zustimmend (ZU) 

wiederholend (WDH) 

genau beschreibend (GB) 

nicht zustimmend (NZU) 

negativ (NEG) 

aui3er-logische Prozesse 

ausführen (AUS) 

anleiten (ANL) 

8. Antwortenlänge in Schreibmaschinenzeilen bei 6. und 7. 
Zuverlässigkeit: Um die Zuverlässigkeit des Kodierens zu schätzen, ko- 
dierten zwei Gruppen des Forscherteams Stichproben von Protokollen, die 
nach dem Zufallsprinzip ausgewählt worden waren, und verglichen die 
Ergebnisse miteinander. Der Prozentsatz der lJbereinstimmung wurde 
für jede der fundamentalen Kategorien des Analyse-Systems berechnet, 
und zwar hinsichtlich der Anzahl und Dauer der pädagogischen Impulse. 
Das Ergebnis erbrachte einen übereinstimmend hohen Zuverlässigkeits- 
grad für alle Kategorien. Die Obereinstimmung lag zwischen .84 und .96. 
Anwendungsbereich: Mit geeigneten Modifikationen in den Katego- 
rien, die als ~fachspezifische Bedeutungcc klassifiziert sind, liefert dieses 
Verfahren eine nützliche Technik zur Erforschung des Unterrichtsverhal- 
tens in einer Vielzahl von Fächern der Prirnar- und Sekundarstufe. Vor 
kurzem wurden am ~Teachers College« Dissertationen beendet, in de- 
nen diese Methode der Analyse zur Erforschung des Mathematikunter- 
richts in der Sekundarstufe und des Leseunterrichts in der Primarstufe 
verwendet wurde. 
Methoden zur Beobachtung des Unterrichtsverhaltens 
Ein System zur Analyse affektiver und kognitiver Dimensionen 
des Unterrichts 
Konzeptueller Rahmen: Im Zusammenhang mit ihrer Untersuchung 
»Tesching Public Issues in the High Schoola (1966) entwickelten Oliver 
und Shaver ein Beobachtungssystem zur Analyse von zwei Unterrichts- 
stilen: Lehrervortrag und sokratisches Gespräch. Der theoretische Rah- 
men, in dem diese beiden Unterrichtsweisen definiert sind, beinhaltet drei 
Dimensionen der Interaktion: 
a) kognitive Dimension, 
b) affektive oder sozial-emotionale Dimension, 
C) Verfahrensdimension. 
Was die kognitiven Aspekte betrifft, »tendiert der Lehrervortrag zur 
Darstellung. Hierbei wird angenommen, daß der Tatbestand eindeutig 
dargestellt werden kann und da5 der Lehrer nur Informationen vorzutra- 
gen und zu erklären hat oder eine analytische Struktur vorgibt, durch die die 
Informationen gegliedert werden können« (Oliver/Shaver 1966, 178). Im 
Gegensatz dazu »ist der sokratische Stil zweifellos dialektisch. Er setzt 
voraus, daß das Problem nur in einem entgegengesetzte Aspekte beinhal- 
tenden Kontext geklärt werden kann, in dem verschiedene Standpunkte 
dargestellt und verteidigt werden« (a. a. O., 178). Hinsichtlich der affek- 
tiven Aspekte der Interaktion ist es naheliegend, daß sowohl der sokra- 
tisch arbeitende als auch der vortragende Lehrer den Schüler unterstüt- 
zen muß. Da jedoch »die offene Kontroverse auf dem kognitiven Niveau 
in den affektiven Bereich übergeht, tendiert die sokratische Methode da- 
hin, daß eine Diskussion stark mit negativen Affekten aufgeladen wird(( 
(a. a. O., I 79). Da der Lehrer jedoch im Zentrum des Dialogs mit den Schü- 
lern steht, werden keine systematisdien Unterschiede zwischen vortra- 
genden und sokratisch unterrichtenden Lehrern in dieser Dimension er- 
wartet. 
Kategorien für die Analyse: Oliver und Shaver entwickelten eine Reihe 
von Kategorien, die für die oben beschriebenen Unterrichtsstile des Leh- 
rervortrags und des sokratischen Gesprächs bedeutsam sind. Ihr Unter- 
suchungsinstrument besteht aus den folgenden drei Gruppen von Kate- 
gorien: 
Aflektive und sozial-emotionale Kategorien 
I. Solidarität 
2. geringer positiver Affekt 
3 .  Entspannung 
4. Spannung 
5.  geringer negativer Affekt 
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6. Widerspruch 

neutral (keine affektive Mitteilung) 

Kognitive Kategorien 
7. Hinweis auf Inkonsistenz 
8. Beschreibung 
9. Evaluation 
10. Wiederholung, Zusammenfassung, Herausstellung des Wesentlichen 
I I. Klärung 
I 2. Hinweis auf Analogien 
nicht-kognitiv 
Verfahrenskategorien 
I 3. Anordnung aufgabenorientierten Verhaltens 
14. Kontrolle abweichenden Verhaltens 
Der Beobachter, der dieses Instrument benutzt, muß auf die kognitive 
oder sonstige für den Unterrichtsverlauf relevante Bedeutung in jeder 
Aussage oder in jeder Gedankeneinheit schließen, die vom Lehrer zum 
Ausdruck gebracht wird. Jede derartige einstufbare Handlung wird in ei- 
ner kognitiven oder Verfahrenskategorie und in einer affektiven Katego- 
rie eingetragen. Die Funktionen der kognitiven Kategorien werden fol- 
gendermaßen beschrieben: »Die primäre Funktion der kognitiven Kate- 
gorien (7-12) liegt darin, Fragen über UntersJiiede in bezug auf den 
intellektuellen oder logischen Inhalt in den nach den beiden verschiede- 
nen Stilen stattfindenden Unterrichtsabläufen zu beantworten. Von zen- 
traler Bedeutung für die Unterscheidung zwischen den beiden Stilen ist 
das Ausmaß, in dem sich die Lehrer mit deskriptiver Znfomation bei 
kontroversen Fragen im Verhältnis zu Werturteilen befassen, die über 
diese Fragen abgegeben werden. Die Kategorien 8 und g sind speziell 
dafür vorgesehen, Unterschiede dieser Art aufzudecken. Die Kategorie 
7 soll die Versuche des Lehrers zum Ausdruck bringen, bei den Schülern 
persönliche Wertkonflikte dadurch hervorzurufen, da5 er den Eindruck 
erweckt, gegensätzliche Urteile in gleichen Situationen abzugeben (das 
kontroverse Problem und eine Analogie). Die Kategorie 12 (Analogie) 
hat so eine offensichtliche Bedeutung. Die Kategorien 10 und 11 wurden 
miteinbezogen, um das kognitive Subsystem zu vervollständigencc (Oliver1 
Shaver 1966, 291-292). 
Zuverlässigkeit: Die Beobachter wurden anhand von Tonbandaufnah- 
men der Klassendiskussionen sorgfältig in der Anwendung des Verfah- 
rens geschult. Eine Bearbeitung des Chi-Quadrat-Verfahrens wurde zur 
Schätzung der Obereinstirnmung zwischen den Beobachtern verwendet. 
Alle Chi-Quadrat-Werte lagen deutlich unter dem 5 Olo-Niveau, das die 
Wissenschaftler als Kriterium für die Untersuchung angenommen hatten. 
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Anwendungsbereich: Obwohl dieses analytische ,Verfahren zur Ver-
wendung im Fach Sozialkunde entwickelt wurde, in dem öffentliche Pro- 
bleme im Zentrum der Diskussion stehen l, nehmen die Autoren an, da5 
es ebenso zur Analyse des Unterrichtsgeschehens in anderen Fächern, z. 
B. im naturwissenschaftlichen und Literaturunterricht, verwendet werden 
kann. 
111. Probleme und Konsequenzen in der Entwicklung 
und im Gebrauch von Systemen zur Analyse des Lehrer- 
und Schülerverhaltens 
In diesem Abschnitt wendet sich die ~iskussion zwei Problemen und Kon- 
sequenzen zu, die den Erziehern bei der Entwicklung und Anwendung 
von Beobachtungssystemen im Unterricht begegnen. 
Beziehungen zwischen den Beo bachtungssystemen 
Das erste Problem erwächst aus dem Bestreben der Forscher, ein neues 
Analyse-System für nahezu jede neue Untersuchung zu entwickeln, wohl 
in der Annahme, die von anderen entwickelten Verfahren seien ungeeig- 
net oder inadäquat. Es mag in der Tat zutreffen, daß Aspekte untersucht 
werden sollen, für die eine ~eobachtun~sskala noch nicht entwickelt wur- 
de, oder da5 die vorhandenen Systeme nur eine geringe Gültigkeit und 
Zuverlässigkeit besitzen. Die Entwicklung zahlreicher verschiedener Be- 
obachtungssysteme hat zur Folge, daß den Wissenschaftlern nur sehr we- 
nige Daten zur Verfügung stehen, die einen Vergleich verschiedener Un- 
tersuchungen zulassen. 
Die umfangreiche Konstruktion von Beobachtungssystemen ist zweifel- 
los das Ergebnis unterschiedlicher Konzeptionen der Forscher. In diesem 
Zusammenhang sei daran erinnert, daß »in den frühen Stadien der Ent- 
wicklung jeder Wissenschaft verschiedene Menschen, die mit dem glei- 
chen Bereich von Phänomenen, nicht aber mit denselben Einzelphänome- 
nen konfrontiert sind, diese unterschiedlich beschreiben und interpretie- 
rencc (Kuhn 1962, 17). So kann von den Wissenschaftlern auf dem Gebiet 
der Unterrichtsforschung - einem Sektor, der sich gerade als wissen- 
schaftlicher Forschungsbereich abzuzeichnen beginnt - nicht erwartet 
werden, daß sie ihren Forschungen ein gemeinsames theoretisches Kon- 
zept zugrunde legen. In diesem Stadium der Entwicklung sind in Wider- 
spruch stehende und konkurrierende Ansätze zur Beschreibung von Un- 
terrichtsabläufen zu erwarten und sogar zu unterstützen. 
Jedoch schließt dieser Stand der Dinge nicht die Möglichkeit von Un- 
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tersuchungen zur Bestimmung von Faktoren oder Dimensionen aus, die 
den verschiedenen Beobachtungssystemen zugrunde liegen, so daß Diffe- 
renzen und Ähnlichkeiten zwischen ihnen klarer unterschieden werden 
können. Ein faktorenanalytisches Verfahren, das dem Vergleich von Be- 
obachtungssystemen zum Zweck der Feststellung von Unterschieden zwi- 
schen den ihnen zugrunde liegenden Dimensionen dient, wurde von Gage 
vorgeschlagen (1969, 1450): 
))Die Verhaltensweisen von Lehrern in einer großen Stichprobe können aufgrund 
vieler Variablen solcher Art, wie sie von Flanders (1965)~Smith U. a. (1962). Bel-
lack U. a. (1966),Medley und Mitzel (1958)U. a. entwickelt wurden, erfaßt wer- 
den. Dann können die Interkorrelationen der aus den Variablen gewonnenen 
Punktwerte der Faktorenanalyse unterzogen werden. Die ermittelten Faktoren 
können die Dimensionen in relativ knapper oder einfach strukturierter Form 
definieren.« 
Wenn vergleichende empirische Untersuchungen von vorhandenen Sy- 
stemen verfügbar werden, wird es möglich sein, viele Aspekte berücksich- 
tigende Beobachtungsskalen zu konstruieren, die Konzepte einer Vielfalt 
verschiedener Systeme in sich vereinen. Meux (1967) hat z. B. die Entwick- 
lung eines neuen multidimensionalen Systems vorgeschlagen, um Einhei- 
ten mit lernzielorientierten Inhalten und innerhalb dieser Einheiten Peri- 
oden, in denen initiiert und reagiert wird, sowie fachspezifische und unter- 
richtsspezifische Aspekte, Gruppenprozesse und Denkprozesse einzubezie- 
hen. E r  ist der Auffassung, daß Unterrichtsstrategien konstruiert werden 
können, die weit effektiver als die besten der zur Zeit von unseren Leh- 
rern verwendeten sind, wenn Kategorien wie die oben genannten von ver- 
schiedenen Beobachtungssystemen in dem vorgeschlagenen multidimen- 
sionalen System kombiniert werden. »Diese Möglichkeit neuer Kombina- 
tionen von gegenwärtigen Praktiken ist von einigen Autoren übersehen 
worden, die der Auffassung sind, daß Beobachtungsverfahren uns prinzi- 
piell niemals über die gegenwärtige Praxis hinausbringen werdenic (Meux 
1967, 549-550). 
Mit ähnlichen Zielsetzungen hat Biddle (1967) eine andere Variante ei- 
nes Idealsystems entworfen, das drei umfassende Konzepte miteinbezie- 
hen soll: 
(a) Ubergreifende Konzepte für das Verhalten im Unterricht, wobei 
strukturelle und funktionelle Aspekte des .sozialen Systems - dargestellt 
durch den Klassenverband -mitberücksichtigt werden sollen; 
(b) Konzepte für die beobachtbaren, sich gegenseitig beeinflussenden 
Handlungen der Unterrichtsteilnehmer; 
(C) Konzepte für den Sprachgebrauch in der Klasse einschließlich Syn- 
tax und Phonologie. 
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O b  in diesem Entwicklungsstadium der Unterrichtsforschung die Wissen- 
schaftler ihr Augenmerk mehr auf die Konstruktion von multidimensiona- 
len Verfahren wie die von Meux und Biddle vorgeschlagenen richten sol- 
len, oder ob das primäreBemühen auf die Konstruktion von Beobachtungs- 
Systemen von begrenztem Rahmen konzentriert werden soll, ist eine um- 
strittene Frage. Es ist jedoch wenig sinnvoll, wenn Forscher sich auf das 
eine oder andere Vorgehen beschränken. In  Anbetracht unseres begrenz- 
ten Wissens über den Unterrichtsprozeß könnte man vernünftigerweise 
erwarten, daß beide Ansätze zu einem besseren Verständnis der Unter- 
richtsprozesse beitragen. 
Mögliche Anwendungsbereiche für Beobachtungsverfahren 
Die Beobachtung von Lehrer- und Schülerverhalten ist zu einer anerkann- 
ten Methode für die Sammlung von Daten in der Unterrichtsforschung ge- 
worden. Die mit Hilfe der Beobachtungstechniken gewonnenen Daten ge- 
ben Anlaß zu der Hoffnung, daß sich unser Verständnis für das komplexe 
Leben im Klassenraum vertieft. Der zunehmende Gebrauch von Beob- 
achtungstechniken in der Unterrichtsforschung hat Pädagogen, die in der 
Lehrerbildung und Schulaufsicht tätig sind, zu dem Vorschlag ange-
regt, die gleichen Beobachtungsverfahren für die Lehrerausbildung und 
-fortbildung einzusetzen. Dieser Vorschlag wirft mehrere Probleme auf, 
die wenigstens kurz erörtert werden sollen. 
Für den Einsatz von Beobachtungssystemen in der Lehrerausbildung 
und -fortbildung wird von Simon und Boyer (1967) folgende Begründung 
gegeben: 
»Zunächst stellen die Systeme einen Spiegel für den Lehrer dar, um eine Rürkmel- 
dung über sein eigenes Lehrverhalten in den im angewandten System berücksichtig- 
ten Dimensionen zu erhalten. Dieses Feedbadc stellt für die Lehrer eine günstige Ge- 
legenheit dar, ihr Verhalten aufgrund der Informationen darüber, wie sie sich im 
Unterricht verhalten, selbst zu modifizieren. Ferner - und dies ist eventuell ein 
noch wichtigerer Aspekt - sind viele dieser Systeme aufgrund einer theoretischen 
Dimension konstruiert worden, die Verhaltensweisen beinhaltet, die bei der Ver- 
wendung im Unterricht eine Hilfe zur Förderung der Entwicklung der Schüler 
darstellen sollen, wie es zur Zeit in den Schulen in der Weise noch nicht der Fall 
ist. Wenn ein Lehrer eines dieser Systeme anwendet, erhält er ein Feedback über 
die Verhaltensweisen, die er nicht zeigt, wie auch über die, die er zeigt. Dem Leh- 
rer bietet sich somit eine Möglichkeit, neue Verhaltensweisen zu lernen und auf 
diese Weise sein Verhaltensrepertoire mit Hilfe von Methoden zu erweitern, die 
den Lehrern im allgemeinen nicht zur Verfügung stehen« (Simon/Boyer 1967, 
19-20). 
Kaum einer würde die Wichtigkeit konzeptueller Instrumente für die 
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Ausbildung und Fortbildung von Lehrern leugnen, die sie befähigen, den 
Unterrichtsprozeß zu analysieren und auf diese Weise das Verständnis für 
ihre Aufgaben als Lehrer zu vertiefen. Wenn die verschiedenen Analyse- 
verfahren, die im Zusammenhang mit Forschungsprojekten entwickelt wur- 
den, den Lehrern als Instrumente vorgestellt werden, mit denen sie den 
Unterricht von verschiedenen Perspektiven her betrachten können, sind die 
Lehrer in der Lage, aus den Analysen große Vorteile zu ziehen. In einem 
kürzlich erschienenen Bericht der American Association of Colleges for 
Teacher Education (1968) wird der Vorschlag gemacht, eine Phase in der 
Lehrerausbildung einer solchen Analyse des Unterrichts zu widmen. 
Jedoch ist ein Wort der Vorsicht angebracht. Die Versuchung, Beschrei- 
bungen des Lehrerverhaltens in Vorschriften umzuwandeln, die von Leh- 
rern zu befolgen sind, muß vermieden werden. Denn bisher konnten nur 
wenige Korrelationen zwischen den Leistungen der Schüler und vielen Un- 
terrichtsvariablen in den vorhandenen Beobachtungssystemen festgestellt 
werden. Obwohl die Beobachter, die die verschiedenen Analyseverfahren 
anwenden, dem Lehrer zuverlässige Beschreibungen vieler schwieriger Di- 
mensionen der Unterrichtsabläufe liefern können, dürfen sie selbstverständ- 
lich nicht vorschreiben, wie Lehrer auf der Basis dieser Beschreibungen un- 
terrichten sollen. Denn Entscheidungen hinsichtlich des sich daraus erge- 
bendenUnterrichtsverhaltens sind vom Wissen um Konsequenzen verschie- 
dener Verfahren und vom Urteil hinsichtlich des Wertes dieser Konse- 
quenzen abhängig. 
Ausgewähhe neuere Untersuchungen 

zur Unterrichtsinteraktion und zum Lehrverhalten 

Ein kritischer Bericht 
Den meisten Lesern wird aufgefallen sein, daß in letzter Zeit die Zahl der 
Untersuchungen über das Lehrerverhalten und die Lehrer-Schüler-Inter- 
aktion im Unterricht zugenommen hat. Einige neuere Untersuchungen ma- 
chen das Ausmaß dieser Zunahme deutlich (Lawrence 1966; AmidonISi- 
mon 1965; GageIUnruh 1967; Biddle 1967). Obwohl derartige Untersu- 
chungen nicht neu sind, haben viele Studien noch immer Versuchscharakter. 
Daher wurden bisher nur wenige von ihnen in größerer Auflage veröffent- 
licht; und es wurde selten versucht, die bisherigen oder noch erreichbaren 
Ergebnisse dieser neuen Forschungsrichtung kritisch einzuschätzen. Dieser 
Beitrag soll einen kritischen überblick über eine Auswahl neuerer Unter- 
suchungen geben, die für diesen Forschungszweig sehr wichtig zu sein 
scheinen. Besondere Aufmerksamkeit soll dabei jenen Befunden zukom- 
men, die unsere Kenntnis über die Beziehungen zwischen den Verhaltens- 
weisen des Lehrers und den Lernprozessen bzw. Leistungen des Schülers 
verbessern. 
Von ein paar Ausnahmen abgesehen, wurde das Lehrerverhalten und die 
Unterrichtsinteraktion nach dem klassischenModell aller wissenschaftlichen 
Untersuchungen erforscht. Nach einer Reihe erkundender und abtastender 
Felduntersuchungen führten gezielte Versuche, Taxonomien des Unter- 
richtsverhaltens zu erarbeiten, zu mehreren hochentwickelten deskriptiven 
Untersuchungen über Lehrer und Schüler in situ. Im Anschluß an diese er- 
sten »ökologischen« Oberblicke wurde dann versucht, die beobachteten 
Lehrvariablen mit der gemessenen Schülerleistung zu korrelieren. Und 
neuerdings gibt es auch sorgfältig kontrollierte Untersuchungen halbexpe- 
rimenteller Art. Da die Wirklichkeit jedoch stets verworrener ist als das 
Modell, finden immer noch interessante, wichtige Entwiddungen auf jeder 
der verschiedenen Entwiddungsstufen statt. 
Daher werden die Untersuchungen, die analysiert werden sollen, unter 
drei Rubriken betrachtet: Zuerst soll die Entwiddung der Methoden be- 
handelt werden, die zur Beobachtung und Analyse des gesamten Unter- 
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richtsgeschehens dienen. Dabei wird nicht versucht, alle der mehr als 
dreißig verschiedenen Systeme zu behandeln; es sollen lediglich einige in- 
teressante neue Verfahren sowie einige Modifikationen alter Systeme be- 
schrieben werden. Danach sollen einige Ergebnisse der Unterrichtsbeob- 
achtung dargestellt werden; dabei soll besonders berücksichtigt werden, 
wie weit sie zu unserem Verständnis der Ursachen des Lernens beitragen. 
Im letzten Teil werden dann Untersuchungen behandelt, in denen versucht 
wird, Schülerleistung in Beziehung zu Lehrerverhalten oder Unterrichts- 
interaktion zu bringen. Sie reichen von einfachen Korrelationsuntersu- 
chungen der Beziehungen in normalen Klassen, die ihren üblichen Unter- 
richt erhielten, bis hin zu Versuchen, die Lehrvariablen experimentell zu 
manipulieren. 
Verfahren zur Analyse von Unterrichtsverhalten 
Revision eines alten Systems 
Das bei weitem am häufigsten gebrauchte Verfahren für die Analyse des 
Unterrichtsverhaltens ist das Flanderssche Verfahren der Interaktionsana- 
Iyse (Amidon/FIanders 1963). Nach diesem Verfahren erstellt ein Beobach- 
ter ein fortlaufendes Protokoll der Unterrichts-Aktivitäten von Lehrer und 
Schülern. Alle drei Sekunden (bei wichtigen Veränderungen noch öfter) no- 
tiert der Beobachter die Kategorie, die das augenblickliche Geschehen am 
besten beschreibt. Das Ergebnis ist ein kontinuierliches ProtokoIl, das in 
bezug auf die relative Häufigkeit verschiedener Verhaltensarten und hin- 
sichtlich der paarweisen Verhaltensfolgen anhand einer zwei-dimensiona- 
len Matrix analysiert werden kann. Der ursprüngliche Zweck der Interak- 
tionsanalyse bestand darin, Shätzwerte zu erhalten, bis zu welchem Grad 
die Lehrer ihre Schüler „indirekt« oder ndirektci beeinflussen. Das ur-
sprüngliche, von dieser Analyse abgeleitete Maß (IID Verhältnis) sollte die- 
sen Aspekt des 11 aff ektiven Klimascc (aff ective climate) im Unterricht aus- 
drücken. 
Während dieses Verfahren in seiner ursprünglichen Form noch immer 
sehr häufig benutzt wird, haben auch mehrere Verbesserungsversuche statt- 
gefunden. In seinem Bericht über neue Entwiddungen bei der Interak- 
tionsanalyse wies Amidon (1966) auf das Fehlen „kognitiver« Kategorien 
hin. Er  beschrieb eine Reihe von Kategorien zur Identifikation verschiede- 
ner kognitiver Ebenen bei Fragen und Antworten. Teilweise basierten 
sie auf der Arbeit Aschners und Gallaghers (AschnerlGaUagher U. a. 1965), 
die auf Guilfords fünf kognitive Prozesse zurückgreift (Gedächtnis, Er-
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kenntnis [cognition], konvergierende und divergierende Produktion und 
Bewertung). Bisher gibt es offenbar noch keine Untersuchungen, die eine 
Modifikation des Flandersschen Verfahrens in bezug auf kognitive Vari- 
ablen benutzen; einige empirische Untersuchungen deuten darauf hin 
(Furst 1967), daß das Konzept des „kognitiven Klimascc imunterricht wei- 
ter ausgearbeitet werden sollte. Ein solcher Meßwert des »kognitiven Kli- 
mas(( im Unterricht könnte zeigen, welches »kognitive Niveau« (cognitive 
level) für einen Lehrer charakteristisch ist. L. Siegel und L. C. Siegel (1967) 
entwickelten ein ähnliches Konzept für das »intellektuelle Klima« (intellec- 
tual clirnate). 
Eine weitere Modifikation des Flandersschen Verfahrens, typisches Leh- 
rerverhalten zu messen, versuchte Honigman (1968). Er berichtete über 
die Entwicklung eines dreidimensionalen Kategorien-Systems und fügte 
der ursprünglichen affektiven Dimension eine kognitiv-inhaltliche (cogni- 
tive-substantive) sowie eine Verfahrensdimension (class management) hin- 
zu. Dieses System wird als »Multidimensionale Analyse der Unterrichts- 
interaktionu bezeichnet (Multidimensional Analysis of Classroom Interac- 
tion; MACI). Dieser Versuch, die Skala der Verhaltensweisen, auf die der 
Beobachter zu achten hat, auszuweiten, hat Honigman offenbar dazu ge- 
bracht, einige einfallsreiche Aufzeichnungstechniken zu entwickeln, die das 
Protokollieren erleichtern sollen. Honigmans Ausführungen sind auch be- 
merkenswert, weil sie einen Versuch beschreiben, die Validität (concur- 
rent validity) der i)Multidimensionalen Analyse der Unterrichtsinterak- 
tion« zu prüfen. Bei dieser Untersuchung wurden 75 Lehrer, die an einem 
Sommerkurs teilnahmen, nach einem Zufallsstichprobenverfahren in drei 
gleich große Gruppen geteilt. Die eine Gruppe sah die Fernsehaufzeich- 
nung einer Unterrichtsstunde, die zweite las nur das nach der »Multidi- 
mensionalen Analyse der Unterrichtsinteraktioncc von einem Beobachter 
geführte Protokoll derselben Stunde, und die dritte Gruppe las ein Proto- 
koll, das nach dem Flandersschen Verfahren geführt worden war. Der Kri- 
teriumswert (criterion measure) wurde auf Grund der Angaben aller drei 
Gruppen in einem Fragebogen ermittelt, der aus 3 2  Fragen über ver-
schiedene (affektive, kognitive und Verfahrens-)Aspekte der Stunde be- 
stand. Folgende Hypothese wurde aufgestellt: Die Antworten der Gruppe, 
die das nach Honigmans ))Multidimensionaler Analyse der Unterrichtsin- 
teraktion« angefertigte Protokoll gelesen hatte, müßten mehr Ähnlichkei- 
ten mit den Antworten der Gruppe haben, die die Life-Ubertragung der 
Stunde gesehen hatte, als mit denen der Gruppe, die das nach dem Flan- 
dersschen Kategorien-System angefertigte Protolioll gelesen hatte. Ein sol- 
ches Ergebnis war bei dem Teil des Fragebogens bestimmt zu erwarten, 
der sich auf die kognitive Dimension der Unterrichtsstunde bezog. Die Er- 
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gebnisse zeigten jedoch, daß die ))Multidimensionale Analyse der Unter- 
richtsinteraktion« zwar besser die affektiven Aspekte, nicht aber die ko- 
gnitiven und die Verfahrens-Aspekte der Unterrichtsstunde herausarbeitete. 
Es konnte noch nicht nachgewiesen werden, daß Honigmans Beobachtungs- 
System wirklich multidimensional ist. 
Die Entwicklung neuer Systeme 
Während nach dem Flandersschen Verfahren der Interaktionsanalyse und 
Honigmans ))Multidimensionaler Analyse der Unterrichtsinteraktion« der 
Beobachter seine Aufzeichnungen in gleichmäßigen Zeitabständen ma-
chen muß, gibt es andere Analyse-Systeme, nach denen Beobachtungen in 
natürlichen Zeiteinheiten oder zu natürlichen Obergärigen im Unterrichts- 
verhalten gemacht werden. Weil die nötige Identifikation und Analyse 
dieser Zeiteinheiten oder Obergangspunkte oft recht schwierig ist, werden 
in der Regel Tonband- oder Videorecorder-Aufzeichnungen des untersuch- 
ten Verhaltens gemacht. Beiiack und andere (1966) berichteten z. B. von ei- 
ner genauen Analyse der von ihnen als ))Unterrichtszyklus (teaching cy- 
cles) bezeichneten Einheit. Die Analyse beruht auf Transkriptionen von 
Tonbandaufnahmen mehrerer Unterrichtsstunden, die über das gleiche öko- 
nomische Thema von verschiedenen Lehrern gehalten wurden. Ein nun- 
terrichtszyklus« ist von allen natürlichen Einheiten im Ablauf der Diskus- 
sion im Unterricht am leichtesten als Einheit zu identifizieren; er besteht 
in der ))Frage-Antwort-Reaktions-Sequenz«, oder in einer ihrer vielen Va- 
rianten. Dies war auch die Grundeinheit einer Untersuchung von Nuthall 
und Lawrence (1965). 
In zwei sehr verschiedenen Untersuchungen wird von der Entwicklung 
neuer analytischer Systeme berichtet, die auf natürlichen Einheiten beru- 
hen. Die erste Untersuchung beschreibt den Versuch, mit Hilfe eines 
brauchbaren psychologischen Konzepts das Unterrichtsverhalten zu er-
forschen. In der anderen Untersuchung wird der weit komplexere Versuch 
gemacht, Methoden zur Aufzeichnung aller denkbaren wichtigen Verhal- 
tensweisen im Unterricht zu finden. MacDonald und Zaret (1967) berichte- 
ten von einem Versuch, den Begriff der ))Offenheit« in den mensdichen 
Beziehungen (wie er von Rogers und anderen in der Psychotherapie ent- 
wickelt wurde) auf die Interaktion im Unterricht zu beziehen. Sie entwik- 
kelten ein Verfahren, den Grad an Offenheit in den protokollierten verba- 
len Reaktionen der Lehrer gerade zu den Zeitpunkten im Unterrichtsge- 
spräch einzuschätzen, zu denen die Lehrer Antworten von Schülern kom- 
mentieren und die weitere Diskussionsrichtung bestimmen. Sie stellten die 
Hypothese auf, daß die Lehrer, die sich während dieser wichtigen Situati- 
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on in der Unterrichtsdiskussion offener verhielten, mehr produktive Ant- 
worten ihrer Schüler provozieren würden. Die Lehrer dagegen, die ver- 
schlossener sind oder sich stärker an den Rollenerwartungen orientieren, 
erhalten dadurch wahrscheinlich weniger produktive Antworten von ihren 
Schülern und erhöhen gleichzeitig auch die Zahl der nur reproduktiven 
Antworten. Durch Tonbandaufzeichnungen von Unterrichtsstunden in der 
Sozialkunde (social studies) in neun Klassen einer Elementarschule fanden 
sie in acht der neun Klassen statistisch signifikante Beziehungen zwischen 
dem Grad der Offenheit des Lehrers und der Zahl der produktiven Ant- 
worten der Schüler. Obwohl sicherlich noch mehr sorgfältig kontrollierte 
Daten nötig sind, scheint doch der Wert des Begriffs der Offenheit für die 
~nterrichtsinteraktion nachgewiesen worden zu sein. Es wäre höchst in-
teressant zu wissen, ob es zwischen Flanders' Begriff der »Indirektheit« 
und MacDonalds und Zarets Begriff der ))Offenheit« eine enge Beziehung 
gibt. 
In ihrem Bericht über ihre umfangreiche Untersuchung über Unter- 
richtsaktivitäten beschrieben Biddle und Adams (1967) die Entwiddung ei- 
nes Beobachtungssystems, das wohl das umfangreichste ailer vorliegenden 
Systeme ist. Im Gegensatz zu dem System von MacDonald und Zaret be- 
ruht das System von Biddle und Adams nicht auf einer spezifischen Theo- 
rie oder einem theoretischen Konstrukt, obwohl es etwas soziologisch ori- 
entiert ist. Es scheint der wohlüberlegte Versuch zu sein, die Voraussetzun- 
gen dafür zu schaffen, daß möglichst viele verschiedene, leicht identifizier- 
bare Aspekte aller Aktivitäten im Unterricht in einem Protokoll aufgenom- 
men werden können. Der Umfang des Systems hängt offenbar davon ab, 
ob eine Videorecorder-Anlage vorhanden ist, die eine detaillierte Analyse 
verbaler und verhaltensbezogener Aspekte des Unterrichtsgeschehens er- 
möglicht. Das System von Biddle und Adams basiert auf der Unterschei- 
dung zwischen strukturellen und funktionellen Aspekten der Unterrichts- 
aktivitäten. Der strukturelle Aspekt umfaßt Positionen und Rollen aller 
Unterrichtsteilnehmer (was sie tun, mit wem, wo, usw.). Der funktionelle 
Aspekt umfaßt die Art des Inhalts (oder der Bedeutung) der Interaktion 
und die Art der Behandlung dieses Inhalts. Um also Strukturen beschrei- 
ben zu können, wird identifiziert: Wer spricht (Sender), zu wem (Empfän- 
ger), und wer hört zu (Zuhörer), also die Kommunikationsstruktur und 
Gruppierung aller Individuen und das Verhältnis der Individuen zu den 
physikalischen Dimensionen der Klasse. Um Funktionen zu beschreiben, 
identifizieren sie die drei in Honigmans »Multidimensionaler Analyse der 
Unterrichtsinteraktion« enthaltenen Dimensionen, und differenzieren wei- 
ter zwischen relevanter und irrelevanter Thematik. Eine Sonderkategorie 
erfaßt nicht-sprachliche Vorgänge (2.B. Drill, praktische Obungen, usw.). 
244 Graham A. Nuthall 
Im allgemeinen hat man bisher dazu geneigt, möglichst viele verschiedene 
Aspekte des Unterrichtsverhaltens zu erfassen, ohne die feineren Unter- 
scheidungen und Unterordnungen zu berücksichtigen, die unter jedem die- 
ser Aspekte vielleicht zu treffen wären. Das Ergebnis ist ein System, das in 
gewissem Sinne unbegrenzt erweiterbar ist, vorausgesetzt, daß die Video- 
recorder-Aufnahmen der Unterrichtsvorgänge ausreichend präzise sind. 
Die Zukunft der Systeme zur Analyse der Unterrichtsinteraktion 
Wahrend der frühen Stadien der Entwicklung der ersten wichtigen Syste- 
me zur Analyse des Unterrichtsverhaltens äußerten mehrere Autoren die 
Befürchtung, die Vielzahl verschiedener Systeme könne zu einer beträcht- 
lichen Verwirrung führen. Wenn jeder sein eigenes Analyse-System auf- 
baue, so wurde befürchtet, werde eine gewaltige Informationssammlung 
über Unterrichtsverhalten zustande kommen, die nicht systematisiert wer- 
den könne und aus der noch nicht einmal die einfachsten Thesen über Un- 
terrichtsgeschehen entwickelt werden können, die die meisten Forscher 
benötigen. Schon jetzt könne man die Situation verwirrend finden und 
vielleicht den Wert so vieler scheinbarer Wiederholungen in Frage stellen. 
Dazu führt Komisar aus: 
Die Produktion »neuer« Kategoriensysteme bringt uns rasch dem Chaos näher. 
Sdieinbar ist keiner der Forscher willens oder in der Lage, uns zu erklären, warum 
gewisse Kategorien gewählt werden oder in welchem Verhältnis die Kategorien 
eines Forschers zu denen eines anderen stehen (Komisar 1 9 6 8 , ~ ~ ) .  
Andererseits wies Biddle darauf hin, daß jeder Forscher unbedingt sein 
eigenes System entwickeln müsse, um den Bedingungen seines eigenen 
Fotschungsprojekts gerecht zu werden, zumal so vielen der neuen Systeme 
jegliche zuverlässige oder systematisch-theoretische Grundlage fehle (Bidd- 
le 1968, 31) .  
Mit dem Erscheinen einer Anthologie der 26 »bekanntesten und ge- 
bräuchlichsten Beobachtungssysteme für den Unterricht« (SimonJBoyer 
1967) ist hoffentlich ein Wendepunkt erreicht worden '. In Zukunft wird 
der Konstrukteur eines »neuen(i Kategoriensystems sein Werk theoretisch 
rechtfertigen müssen. So wird vielleicht die nötige Aufmerksamkeit auf die 
Erklärung und das Verständnis des Unterrichtsverhaltens gelenkt. Wie in 
den folgenden Abschnitten dieses Beitrags gezeigt werden soll, ist trotz 
der vielen protokollierten Details über die Geschehnisse in zahlreichen Un- 
terrichtssituationen immer noch sehr wenig über die Ursachen oder Wir- 
kungen der Geschehnisse bekannt. 
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Beziehungen zwischen Beobachtungssystemen 
Es wurde bereits mehrmals versucht, die Beziehungen zwischen verschie- 
denen Systemen zu erforschen. In einigen Untersuchungen wandte man da- 
zu beispielsweise zwei verschiedene Systeme parallel an. Medley und Hill 
(1968) berichteten über die Ergebnisse eines Vergleichs des Flandersschen 
Verfahrens der Interaktionsanalyse mit ihrer eigenen, unlängst abgeänder- 
ten Fassung des »Beobachtungsplans und -protokolls« (Observation Sche- 
dule and Record; OScAR 4V). Bei dieser Untersuchung wurden 70 Lehrer 
und Lehrerinnen der Sekundarschule während ihres ersten Berufsjahres 
von je zwei Beobachtern mindestens viermal systematisch beobachtet. Je- 
desmal protokollierte ein Beobachter nach dem Flandersschen System und 
der andere nach OScAR qV. Entsprechend diesen parallelen Protokollen 
wurden für jeden Lehrer insgesamt 75 Meßwerte interkorreliert (38 nach 
Flanders und 37 nach OScAR). Da es offenbar schwierig ist, in eine so gro- 
13e Korrelationstabelle (75 X 75) Sinn hineinzubringen, wurde eine Faktoren- 
analyse durchgeführt. Es gelang, zehn Faktoren zu identifizieren, die die 
Unterschiede zwischen den Lehrern beschrieben. Von diesen zehn Fakto- 
ren wurden fünf mit beiden Systemen gemessen, drei nur mit OScAR, 
und zwei nur mit dem Flandersschen System. Die beiden Systeme schei- 
nen sich bis auf einige unabhängige Merkmale zu überschneiden. Es ist al- 
lerdings sehr schwierig, die Besonderheit jedes Systems aus den untersuch- 
ten Faktoren abzuleiten. 
In einer von Pearson 3 geleiteten Untersuchung wurde das Flanderssche 
Verfahren als zusätzliches Verfahren zur Analyse der nevaluativen Ab- 
schnitte« (evaluative ventures) bei Gesprächen in Klassen der Sekundar- 
stufe I (intermediate school) benutzt. Ein »evaluativer Abschnitt« ist einer 
von neun Abschnitten oder themen-zentrierten Gesprächseinheiten (topic- 
centered units), die Smith und Meux (1967) identifiziert haben, unter 
dem die Diskussion über eine Wertfrage oder die Bedeutung eines Sach- 
verhalts verstanden wird. Die vorläufige Analyse der Daten weist darauf 
hin, daß die Meßwerte des Flandersschen Systems mit der Zahl der eval- 
uativen Gespräche, mit ihrer Dauer und ihrer relativ logischen Komplexheit 
in Beziehung stehen. Mit anderen Worten: Das ))affektive Klima« ist er- 
wartungsgemäß nicht unabhängig von den logischen und semantischen 
Aspekten der Diskussion in einer Schulklasse. 
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Durch Beobachtungssysteme gewonnene Ergebnisse 
Einige neuere Untersuchungen brachten Daten über die Art des Lehrver- 
haltens und der Unterrichtsinteraktion; zu ihnen gehören auch die Unter- 
suchungen von Bellack U. a. (1966) sowie von Smith und Meux (1967), de- 
ren Ergebnisse sich auf umfassende Forschungen stützen, die hauptsächlich 
verbale Interaktionen, semantische und thematisch-inhaltliche Aspekte be- 
treffen. 
Die Sequenz der Unterrichtsinhalte 
Smith und Meux (1967) berichteten über die Ergebnisse eines Versuchs, 
die Organisation und sequenzielle Anordnung der Unterrichtsinhalte mit 
Hilfe von Aufzeichnungen von Diskussionen in Sekundarschulen zu analy- 
sieren. Sie definierten zunächst den Begriff »Unterrichtsstrategie« (teaching 
strategy) als eine.besondere Sequenz von Teilthemen innerhalb des vorge- 
gebenen Unterrichtsthemas. Davon ausgehend analysierten und beschrie- 
ben sie die »Strategien« in acht verschiedenen, zuvor identifizierten Kate- 
gorien. Diese acht Kategorien waren folgende: Ursachen, Begriffe, Bewer- 
tungen, Interpretationen, Verfahren, Regeln, Gründe und besondere In- 
formationen (causes, concepts, evaluations, interpretations, procedures, 
rules, reasons and particular information). Dadurch fanden Smith und 
Meux z. B. heraus, dai3 Diskussionen über Begriffe zu der häufigsten Art von 
Diskussionen gehören. Nachdem sie diejenigen Teile des Gesprächs isoliert 
hatten, in denen ein genannter Begriff Mittelpunkt der Diskussion war, 
isolierten sie auch die Informationen über Begriffe, in denen die Begriffe 
ganz allgemein beschrieben oder besprochen wurden. Die kurzen Ab- 
schnitte der Diskussion, in denen nur eine einzige Information über einen 
Begriff beschrieben oder besprochen wurde, bezeichneten sie als »Begriffs- 
Impulse« (conceptuai moves). So betrachtet, besteht der Begriff Unterrichts- 
strategie also aus einer bestimmten Reihenfolge verschiedener ))Begriffs- 
Impulse«. 
Drei Hauptarten der »Begriffs-Impulse« lieben sich auf Grund umfang- 
reicher Tonbandaufzeichnungen von Unterrichtsstunden in Sekundarschu- 
len identifizieren: ( I)  Gesprächsteile, in denen Informationen über Bei-
spiele des Begriffs besprochen wurden ())Beispiels-Impulse(() (instantial 
moves); (2) Gesprächsteile, in denen der Begrifi mit anderen verglichen 
oder kontrastiert wurde ())Vergleichs-Impulses) (comparative moves); und 
(3 )  die Gesprächsteile, in denen die Kriterien für den Begriff festgesetzt 
oder direkt beschrieben wurden (»Beschreibungs-Impulse«) (descriptive 
moves). Tabelle I enthält eine Liste dieser verschiedenen Arten der Im- 
pulse. 
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Tabelle I 
Impulsarten in »Begriffs-Abschnitten((* 
(Types of Moves in Concept Ventures) 
I Beschreibungs-Impulse I11 Beispiel-Impulse 
I. Beschreibung eines Merkmals 10. Beschreibung positiver Beispiele 
2. Definition ausreichender I I. Aufzählung aller Beispiele 
Bedin gungen I 2. Beschreibung eines Nicht- 
3. Klassifikation des Begriffs Beispiels 
4. Klassifikatorische Beschreibung 13.Beschreibung der Produktion 
5. Definition der Beziehungen von Beispielen 
zwischen Merkmalen 14.Bestätigung einer Sache als 
6. Zerlegung in Einzelteile Beispiel 
I1 Vergleichs-Impulse IV Gebrauchs-Impulse (usage rnoves) 
7. Vergleich durch Analogie 15. Metaunterscheidungen bei 
8. Vergleich durch Differenzierung Verwendung eines Begriffs 
g. Vergleich von Beispielen 

eines Begriffs 

l aus: B. 0.Srnith, The Strategies of Teaching (1967) 
Verschiedene Lehrer wurden hinsichtlich der in ihren Klassen üblichen 
Sequenzen der Impulse beschrieben und verglichen. Dabei stellte sich z. B. 
heraus, da6 eine wechselnde Sequenz der Erörterung von Kriterien und 
die positiven Beispiele eines Begriffs eine der verbreitetsten Unterrichts- 
strategien ist. 
Unterschiede im Lehrerverhalten beim gleichen Curriculum 
Die Praxis vieler Forscher, irgendwelche leicht zugänglichen Stichproben 
von Lehrern oder Klassen zu untersuchen, hat einige Unzufriedenheit ge- 
schaffen. Neuere Untersuchungen berichten dagegen von sorgfältig erho- 
benen Daten. Danach kann nun einiges darüber ausgesagt werden, wie das 
Verhalten im Unterricht durch gewisse, als unabhängig bekannte Variab- 
len verändert werden kann. Gallagher (1966) berichtete über eben  inter- 
essanten Versuch, die Unterschiede im Unterrichtsverhalten von Lehrern 
zu beschreiben, die dasselbe Thema desselben Curriculum mit vergleich- 
baren Klassen behandeln. Gallagher und andere (1966) entwickelten'ein Sy- 
stem der »Themenanalysen (topic analysis), das die unterschiedlichen Ge- 
sprächsgänge über das gleiche Thema in verschiedenen Klassen identifizie- 
ren sollte. Als aThemact wurde der Teil der Diskussion bezeichnet, in dem 
))sich die Klassendiskussion auf eine gegebene Handlung, einen Begriff 
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oder ein Prinzip konzentriert((. Jedes Thema wurde nach der Art des In- 
halts klassifiziert (Informationswissen, Verfahrensfertigkeiten), n a h  dem 
Grad der Abstraktheit in der Diskussion (Daten, Begriff, Generalisierung) 
und nach dem Denkstil, der dem Gespräch zu entnehmen ist (Beschrei- 
bung, Expansion, Erklärung, Rechtfertigung, Bewertung usw.). Mit die- 
sem System wurden die Tonbandprotokolle der Diskussionen in den Klas- 
sen von sechs Biologielehrern analysiert, die das Thema nPhotosynthese~c 
mit Hilfe der Materialien der neuen Biological Science Curriculum Study 
(nblue book version«) behandelt hatten. Gallagher fand signifikante Unter- 
schiede zwischen den Lehrern bezüglich des Inhalts der Themen und im 
Grad der Abstraktheit, nicht aber im Denkstil. Auch der Anteil der Zeit, 
in der der Lehrer sprach, variierte signifikant von KIasse zu Klasse. Signi- 
fikante Unterschiede gab es auch für drei der vier Denkarten: Beschrei- 
bung, Erklärung und Expansion. Gallaghers Analyse machte deutlich, da5 
auch bei konstant gehaltenem Curriculum eine große Vielfalt in den be- 
handelten Themen und in der Art ihrer Behandlung auftritt. 
Unterschiede im Unterrichtsverhalten in bezug auf das Schuljahr, 
das Alter des Lehrers und die Unterrichtsinhalte. 
Weitere Informationen über die Art der Unterschiede zwischen Lehrern 
liefert der Bericht einer Untersuchung von Biddle und Adams (1967). Die-
se Wissenschaftler machten Fernsehaufzeichnungen von 3 2  Unterrichts-
stunden, die von 16 Lehrern in drei verschiedenen Schuljahren (im ersten, 
sechsten und elften) gehalten wurden. Diese Unterrichtsstunden wurden 
gleichmäßig auf Mathematik und Sozialkunde verteilt; ebenso bildete man 
aus den Lehrern zwei gleich große Gruppen (älter oder jünger als 30 Jahre). 
Die Zusammenfassung einiger ausgewählter Ergebnisse soll hier wiederge- 
geben werden: 
( I )  Schuljahr. Viele Unterschiede ergaben sich als eine Funktion des 
Schuljahrs. Die ersten Klassen verbrachten viel Zeit mit Handlungen (wie 
Singen, Vorlesen) und mit Anweisungen zur Organisation des Unterrichts. 
Die sechsten Klassen wirkten am wenigsten traditionell, da es in ihnen 
mehr Gruppenarbeit und viele Interaktionen gab. Erwartungsgemäß wa- 
ren die elften Klassen stärker thematisch orientiert und verbrachten mehr 
Zeit für die intellektuelle Auseinandersetzung mit relevanten Unterrichts- 
inhalten. 
(2) Alter des Lehrers. Die Klassen der älteren Lehrer schienen insofern 
traditioneller zu sein, als ihre Handlungen öfter vom Lehrer gesteuert wur- 
den. Sie beschäftigten sich auch mehr damit, Informationen weiterzugeben, 
als zu intellektuellen Auseinandersetzungen (z. B. zu klärenden und bewer- 
Untersuchungen zur Unterrichtsinteraktion und zum Lehrverhalten 249 
tenden Diskussionen U. ä.) hinzuführen. Die Klassen mit jüngeren Lehrern 
zeigten weniger Lehrer-Kontrolle; hier waren die Lehrer öfter mit kleinen 
Arbeitsgmppen beschäftigt oder überhaupt nicht mit einbezogen. 
(3 )  Fachspezijische Inhalte. Die Diskussion in den Mathematikstunden 
neigte dazu, in den unteren Klassen einen geringeren und in der elften 
Klasse einen höheren ))intellektuellen« Gehalt zu haben als in den entspre- 
chenden Unterrichtsstunden der Sozialkunde. Bei den letzteren gab es da- 
gegen mehr Diskussionen über irrelevante Themen. 
Interessante Zusatzbefunde: 
(4) Wenn der Lehrer als Sender (Redner) vor der ganzen Klasse spricht, 
besteht der Inhalt seiner Rede aller Wahrscheinlichkeit nach in der Vermitt- 
lung einfacher Informationen über das Thema oder aus Anweisungen zur 
Organisation des Unterrichts. 
(5) Wenn der Lehrer etwas zum Thema vorträgt, steht er wahrscheinlich 
vor der Klasse; wenn er dagegen etwas zur Organisation des Unterrichts 
äußert, steht er oft seitlich zur Klasse. 
( 6 )  Die Schüler, die in der Klasse entlang der Mittellinie sitzen, nehmen 
eher an der Diskussion teil und werden häufiger vom Lehrer angesprochen. 
Die Schüler, die weiter von der Mittellinie weg sitzen, sprechen entschieden 
seltener und werden auch seltener angesprochen. 
Diese kurze Zusammenfassung kann den vielen Daten, die Biddle und 
Adams sammelten, zwar kaum gerecht werden; sie soll jedoch auf die all- 
gemeine Bedeutung dieser umfassenden Dokumentation struktureller und 
funktioneller Aspekte des Unterrichtsverhaltens hinweisen. 
Verbale Lehrerreaktion 
Deutlich unterscheidet sich von der Studie von Biddle und Adams eine 
Untersuchung, über die Zahorik (1968) berichtete. Während Biddle und 
Adams möglichst viele Aspekte des Unterrichtsverhaltens berücksichtigten, 
ohne ihrer Analyse dabei eine bestimmte Richtung zu geben, richtete Za- 
horik seine Aufmerksamkeit auf einen einzigen Aspekt, der zweifellos von 
beträchtlicher Bedeutung ist. Zahorik entwickelte ein System zur Analyse 
und Bewertung der Reaktionen des Lehrers auf Schülerantworten. Zaho- 
riks Daten wurden aus Tonbandprotokollen gewonnen, die in acht Klassen 
des dritten und in sieben Klassen des sechsten Schuljahrs aufgezeichnet 
worden waren. Man hatte die Lehrer gebeten, den Inhalt eines aktuellen 
Nachrichtenmagazins zu behandeln, wodurch man eine gewisse Kontrolle 
über den Unterrichtsstoff in den beiden protokollierten Stunden erhielt. 
Die erste Stunde sollte eine Einfühmng in die Lektüre des Nachrichtenma- 
gazins geben, und die zweite Stunde sollte dann daran anknüpfen. 
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Aus den Reaktionen der Lehrer auf die Antworten ihrer Schüler bildete 
Zahorik 14 verschiedene Kategorien. Sie werden in Tabelle 2 aufgeführt: 
Tabelle z . 
Kategorien der verbalen Lehrer-Reaktionen 
I. Lobende Bestätigung 
2. Tadelnde Vemeinung 
3. Lobende Bestätigung +Tadelnde Verneinung 
4. Positive Antwort 
5.Negative Antwort 
6. Positive Antwort 3- Negative Antwort 
7. Positive Erklärung 
8. Negative Erklärung 
9. Erweiterung der Reaktion: Entwicklung 
ro. Erweiterung der Reaktion: Verbesserung 
I I. Wiederholungder Aufforderung: mehrere Antworten 
i 2. Wiederholung der Auffordemng: eine Antwort 
13. Fortsetzung des Unterrichts: neues Thema 
14. Verschiedenes 
aus: J. A. Zahorik, Classroom Feedback Behavior of Teadiers, jrournal of 
Educational Research 62, 1968, 147-150. 
Die protokollierten Lehrerreaktionen bestanden aus einer oder einer Se-
quenz solcher Äußerungen. Außer den Angaben über die Häufigkeit dieser 
verschiedenen Reaktionen verschaffte sich Zahorik auch noch Lehrer-Ein-
schätzungen (ratings) über die Richtigkeit der Schülerantworten und Schü-
ler-Einschätzungen (ratings) über den Wert  einer Auswahl von Lehrerreak-
tionen. Seine Ergebnisse wiesen darauf hin, daß von den 175 verschiede-
nen Arten von Lehrerreaktionen nur sechzehn häufiger wiederkehrten. Am 
häufigsten kamen folgende vor: 
( I )  Positive Antwort mit ansdiließender Uberleitung zu neuem Thema 
(8,s Prozent) 
(2) Bitte um Erweiterung der Antwort, ohne irgendwelche Hilfen zu ge-
ben (8,3 Prozent) 
(3) Einfache lobende Bestätigung mit anschließender Oberleitung zu 
neuem Thema (7,8 Prozent) 
(4) Einfache lobende Bestätigung, dann positive Antwort (Wiederho-
lung), dann Oberleitung zu neuem Thema (5,8 Prozent) 
(5) Keine Antwort, Uberleitung zu neuem Thema (5,1 Prozent) 
Die Häufigkeit einer Reaktionsart variierte mit der SJiulklasse, mit der 
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Phase des Unterrichts und mit den Urteilen der Lehrer über die Richtig- 
keit der Antwort. Durch diese Untersuchung konnte deutlich gemacht wer- 
den, da5 die Rückmeldung durch den Lehrer keine Verstärkung (reinfor- 
cement) in dem Sinne ist, in dem Psychologen wie Skinner diesen Begriff 
verwenden. Auch betrachten die Lehrer Schülerantworten nicht als ein 
Verhalten, das Verstärkung braucht. Diese Untersuchung hat ein Überra- 
schendes Ergebnis: »Sie zeigt, da5 es dem Lehrer nicht in erster Linie auf 
das sofortige Lernen ankommt und da5 es ihm nicht das Wichtigste ist, was 
das Kind während der Interaktion sagt und tut« (Zahorik 1968). 
Diese Ergebnisse sollten keinen Lehrer verwundern, es sei denn, er hätte 
sich von den Schriften einiger behavioristischer Theoretiker davon über- 
zeugen lassen, da5 Schüler nur das lernen, was sie tun, und da5 ihr Tun ak- 
tiv verstärkt werden muß. Zur Verstärkung des Unterrichtsverhaltens sind 
viele vage Generalisierungen vorgeschlagen worden, besonders in Hinsicht 
auf das verbale Verhalten von Sdiülern. Zahoriks Untersuchung sollte da- 
zu beitragen, entstandene Mii3verständnisse zu beseitigen. 
Damit soll freilich nicht gesagt werden, die Reaktionen des Lehrers auf 
die Antworten der Schüler seien unwichtig. Eine Untersuchung von Emmer 
(1968) weist darauf hin, dai3 einige Kategorien der Lehrerreaktionen (z. B. 
Flanders' Kategorie 3:  »akzeptiert oder verwendet die Ideen des Schülers«) 
damit zusammenhängen, wie oft die Schüler durch Fragen die Initiative er- 
greifen. Emmers Ergebnisse, die aus der Untersuchung von sechzehn Leh- 
rern des zweiten Schuljahres stammen, sind nicht unwidersprochen geblie- 
ben; sie machen jedoch deutlich, da5 die Schüler um so freier mitmachen, 
je mehr der Lehrer ihre Ideen akzeptiert und darauf aufbaut. Wenn man 
davon ausgeht, da5 es eine Beziehung zwischen der Beteiligung der Schü- 
ler an der Unterrichtsdiskussion und ihrer Leistung gibt - und einiges 
weist darauf hin (z. B. Galiagher 1966) -, dann sollte man auch nach der 
Beziehung zwischen der Art der verbalen Lehrerreaktionen und der Schü- 
lerleistung fragen. Das bedeutet jedoch nicht einfach, da5 Schüler sich bes- 
ser daran erinnern, was sie im Unterricht getan oder gesagt haben. 
Unterschiede im Lehrerverhalten während des ersten Berufsjahrs 
Medley berichtete über Beobachtungen an 70 Lehrern der Sekundarschule 
während des ersten halben Jahres ihrer Berufspraxis. Das verwendete Be- 
obachtungssystem war das System ~Observation Schedule and Recorda 
(OSCAR 4V), das Medley und seine Mitarbeiter im Laufe mehrerer Jahre 
entwickelt hatten. Als signifikante Veränderung im Verhalten dieser Lehrer 
ergab sich: ( I )  sie neigten dazu, weniger ergänzende Fragen (d. h., anders 
formulierte oder zusätzliche Fragen) zu stellen, (2) weniger Reaktionen auf 
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Schülerantworten zu geben, und ( 3 )  mehr Antworten als falsch abzulehnen, 
gleichzeitig jedoch die Schüler zum Antworten aufzumuntern. Diese Er- 
gebnisse geben vielleicht die zunehmende Geschicklichkeit der Lehrer bei 
der Formulierung und bei der Auswahl des rechten Zeitpunkts ihrer Fra- 
gen wieder. Sie sehen immer seltener einen Anlaß, sich selbst zu verbessern, 
weil sie immer eindeutigere und angemessenere Fragen stellen. 
Die Beziehung zwischen Lehrerverhalten 
und Schülerleistung 
Aflektive Dimensionen der Unterrichtsinteraktion 
Das Unbehagen nach früheren Mißerfolgen und der Glaube daran, daß al- 
le wichtigen Variablen im Unterricht noch entdeckt werden müssen, haben 
in neuerer Zeit Forscher dazu geführt, an das Problem der Ursachen von 
Schülerleistung nur mit beträchtlicher Vorsicht heranzugehen. Ohne Wider- 
spruch zu fürchten, behauptete Bloom in einer Rede über den Stand 
der pädagogischen Forschung (1966), die Erforschung von Lehrmethoden 
habe gezeigt, da5 die meisten etwa gleich wirkungsvoll sind. Dabei waren 
einige bedeutende Unterschiede bereits damals bekannt. Flanders (1965) 
hatte schon die Ergebnisse seiner umfassenden Untersuchung beriditet, 
in der er eine eindeutige Beziehung zwischen seinem Maß i)Indirektheit« 
in der Unterrichtsinteraktion und der Schülerleistung in der Sozialkunde 
und in der Mathematik hatte zeigen können. Seinen Untersuchungen zu- 
folge schien es so, als.ob die »indirekteren(( Lehrer ein Unterrichtsklima 
schufen, in dem die Schüler Sympathien für ihre Lehrer empfanden und in 
standardisierten Leistungstests besser abschnitten. 
In einem kleinen Kontrollversuch bestätigte La Shier (1967) diese Er- 
gebnisse. La Shier gebrauchte das Flanderssche Verfahren zur Bewertung 
der Leistung von zehn Schulpraktikanten (student teachers), die Schüler 
der achten Klasse in einer sechswöchigen Arbeitseinheit über ))tierisches 
Verhalten« aus dem Biological Science Curriculum Study (BSCS) unter- 
richteten. Den Schülern wurde in den entsprechenden Inhalten der Biolo- 
gie ein Vor- und ein Nachtest gegeben, und sie wurden gebeten, einen Fra- 
gebogen über ihre Einstellungen zu dem Unterricht. auszufüllen. Als Kri- 
teriumswert diente die durchschnittliche Verbesserung der mittleren Lei- 
stung jeder Klasse im Vergleich zur Ausgangsleistung (California Test of 
Mental Maturity). Die Ergebnisse wiesen darauf hin, da5 die ))Indirekt- 
heit« (IID Verhältnis) der Praktikanten in signifikanter Beziehung zum 
Leistungsgewinn und den positiven Einstellungen bei den Schülern stand. 
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Das Verhältnis zwischen der Einstellung der Schüler und ihrem Leistungs- 
zuwachs war ebenfalls signifikant. 
In einer noch umfassenderen Untersuchung benutzte Furst (1967) Da- 
ten von Bellack und anderen (Bellack U. a. 1966) in dem Bemühen, die 
Schülerleistung mit Maßen des Flandersschen Verfahrens der Interaktions- 
analyse und mit Maßen des Bellackschen Analyse-Systems in Beziehung zu 
bringen. Bellacks Daten bestanden aus schriftlichen Protokollen von je vier 
Unterrichtsstunden, die fünfzehn Lehrer in ihren New Yorker Sekundar- 
schulen gehalten hatten. Der Unterrichtsstoff war ein standardisierter vier- 
stündiger Kurs in Wirtschaftswissenschaften. Auf Grund der Ergebnisse der 
Leistungstests (korrigiert nach Schülerintelligenz und Klassengröße) wur- 
den die Lehrer aufgeteilt. Drei Lehrer wurden den Klassen mit'den besten 
Leistungen, vier denen mit den schwächsten Leistungen und acht denen 
mit den mittleren Leistungen zugeordnet. Diese drei Lehrergmppen wur- 
den nach drei Maßen des Handersschen Verfahrens und nach drei des Bel- 
lackschen Analyse-Systems miteinander verglichen. Die Ergebnisse zeigten, 
daß die drei Klassen mit der höchsten Leistung sich von den anderen in 
folgendem unterschieden: mehr ausführliche, indirekte Gesprächsbeiträge 
der Lehrer, mehr positive als negative unmittelbare Reaktionen auf Schü- 
lerantworten, intensivere Unterrichtsbeteiligung seitens der Schüler. Bei 
näherer Betrachtung zeigen Fursts Ergebnisse freilich keine einfache Be- 
ziehung zwischen diesen Maßen und der Schülerleistung. Eine Auswahl der 
Ergebnisse wird in Abbildung I dargestellt. Hieraus ist zu ersehen, daß 
eine Kurvilinearität zwischen der Leistung und dem Prozentsatz der ver- 
schiedenen Arten von protokolliertem Lehrer- und Schülerverhalten be- 
steht. Ob diese deutliche Kurvilinearität in Fursts Daten allerdings einma- 
lig ist oder ob dieser Sachverhalt von anderen Forschern nur übersehen 
worden ist, ist nicht bekannt. Aber das weist darauf hin, daß bei einer an- 
deren Lehrer-Stichprobe möglicherweise ganz andere Ergebnisse gefunden 
worden wären. 
Noch einige Ergebnisse von Furst müssen erwähnt werden. Sie legten 
die Hypothese nahe, Lehrer mit hohen Leistungsergebnissen gäben in ih- 
ren Unterrichtsdiskussionen eine mittlere Anzahl pädagogischer Impulse 
zur verbalen Strukturierung des Unterrichts (verbal structuring moves), 
zeigten ein mittleres Verhältnis im Frage-Antwort-Austausch und einen 
hohen Grad an Verschiedenheit in den logischen Prozessen. Ein zusarnrnen- 
gesetzter Meßwert, der aus den Einzelwerten dieser ))kognitiven« Vari- 
ablen bestand, bestätigte diese Hypothese. Ohne weitere Details über 
die Art dieser Meßwerte und ihre Beziehung zur Leistung ist es jedoch 
unmöglich, die Bedeutung dieser Ergebnisse richtig einzuschätzen. 
Powell (1968) versuchte zu zeigen, daß man auf Grund der Beobachtun- 
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Abbildung I .  Meßwerte der Klassen mit hohen, mittleren und niedrigen Leistun- 
gen, gewonnen mit dem Flandersschen Verfahren der Interaktionsanalyse (aus: 
Furst, 1967). 
Lehrer träqt w r  

„,,,,---.Lehrer lobt, emtigt 
f i  4 I/D Verhältnis 
Hoch Mittel Niedrig 
N = 3  N = 8  N = 4  
Leistung der Klasse 
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gen von Lehrern in ihrer normalen schulischen Umgebung auf signifikante 
Beziehungen zwischen nIndirektheit« und besseren Schülerleistungen bei 
standardisierten ~ e i s t u n ~ s ~ r ü f u n ~ e n  schließen kann. Er verwendete in 
verschiedenen Klassen des dritten Schuljahres das Flanderssche Verfahren 
und wiederholte das Ganze im folgenden Jahr in denselben Klassen (vier- 
tes Schuljahr). Er wählte die Schüler aus, die während ihrer ersten drei 
Schuljahre dieselben »indirekten<< bzw. »direkten« Lehrer hatten, und im 
vierten Jahr dann umgekehrt bei »direkten« bzw. »indirekten« Lehrern 
waren. Die Ergebnisse zeigen, daß die Leistung im Rechnen, nicht aber im 
Lesen, mit der »Indirektheit« des Lehrers während der ersten drei Schul- 
jahre eng zusammenhängt. Und im vierten Schuljahr hatte es offenbar über- 
haupt keine Wirkung, ob die Schüler bei einem »direkten« oder »indi- 
rekten« Lehrer waren. Der Autor schloß daraus: 
Von den Ergebnissen dieser Untersuchung her scheint es eindeutig, daß 
der indirekte Unterricht keinen deutlichen Gesamtvorteil bringt (Powell 
1968, 4). 
Das Problem bei solchen Untersuchungen liegt in der Neigung des For- 
schers, eine Eigenschaft wie »Indirektheit« als feststehendes Attribut zu 
betrachten. Wenn der eine Forscher die beobachteten Lehrer in die »indi- 
rektesten~ und die ))direktesten« einteilt, kann seine Trennungslinie an 
einer anderen Stelle liegen als die eines anderen Forschers, der eine ande- 
re Lehrerstichprobe untersucht. Die Lehrer, die in der einen Untersuchung 
als »indirekt« bezeichnet werden, können in einer anderen Untersuchung 
als ))direkt« bezeichnet werden. Dies macht vielleicht nicht sehr viel aus, 
sofern das Verhältnis zwischen den Faktoren des Unterrichtsklimas und 
der Leistung einfach linear ist. Aber wenn dieses Verhältnis kurvilinear ist, 
wie die Daten in Fursts Untersuchung andeuten, dann wird eine sorgfal- 
tigere Analyse der Daten erforderlich. 
Der vielleicht sorgfältigste und umfangreichste Versuch, Aspekte des Un- 
terrichtsklimas und des Lehrereinflusses mit der Schülerleistung in Bezie- 
hung zu bringen, wurde von Soar (1967; 1968) berichtet. Soar begann 
seine Untersuchung mit der Sammlung umfangreicher Daten über die 
Schüler in 55 Klassen (drittes bis sechstes Schuljahr) in vier verschiedenen 
Elementarschulen. Er ergänzte die standardisierten Leistungstests für Wort- 
schatz, Lesen und Rechnen mit Kreativitätstests (Minnesota), Angsttests 
(Chiidren's Manifest Anxiety Scale), Tests über Neigung zur Abhängigkeit 
(Flanders 1960) und Fragebogen, mit deren Hilfe die Einstellungen der 
Schüler gegenüber Lehrern und Mitschülern abgeschätzt werden sollten. 
Die gleichen Tests wurden nach einem Jahr und am Ende des zweiten Jah- 
res wiederholt. Die Werte des Lernzuwachses der Schüler über den Zeit- 
raum von einem bzw. zwei Jahren wurden als Kriteriumswerte verwendet. 
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In jeder der 55  Klassen wurden Beobachtungen angestellt, und zwar mit 
dem Flandersschen Verfahren der Interaktionsanalyse und mit einem ande- 
ren Verfahren, das Teile von Medley und Mitzels OSCAR und Fowlers Ab- 
lehnungs-Zustimmungs-Skala (Hostility Affection Schedule) einschloß. Al- 
le Meßwerte aus diesen Beobachtungen wurden faktorenanalysiert; es wur- 
de eine Neun-Faktoren-Lösung erarbeitet, die »das Bild vom Unterricht 
am deutlichsten wiedergab«. 
Für jede Klasse wurde ein Faktorenwert für jeden dieser neun Faktoren 
errechnet. Diese Faktorenwerte wurden dann mit dem durchschnittlichen 
Lernzuwachs korreliert, den die Schüler in den Tests erreicht hatten. Die 
Ergebnisse können so zusammengefaßt werden: 
( I )  Es gab keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den beiden Fak- 
toren, die die Ursache für die höchsten Prozentwerte der Varianz waren, 
und einem der Maße des Leistungszuwachses. Diese Faktoren schienen 
vielmehr Maße für die Gesamtdauer der sprachlichen Äußemngen der Leh- 
rer und für die Möglichkeit der Schüler zu sein, eine Diskussion anzufan- 
gen. 
(2) Der Faktor mit der engsten Beziehung zur Leistungsverbessening 
der Schüler wurde als »ausgedehnter Lehrervortrag im Gegensatz zu schnel- 
ler Lehrer-Schüler-Interaktion(( bezeichnet (extended discourse vs. rapid 
teacher-pupil interchange). Soar bemerkt dazu: 
»Hier spiegelt sich offenbar ein Zyklus wider, in dem zuerst der Lehrer 
15 bis 20 Sekunden lang redet, eine Frage stellt oder eine Anweisung 
gibt, und dann die Schüler eine Weile lang reden, . . . kein längerer Vor- 
trag im üblichen Sinn also, sondern eine Reihe von Lehreräußeningen, 
die der Problem-Stnikturierung dienen können, oder die Darbietung einer 
begrenzten Zahl von Informationen, die die Schüler weiterentwickeln 
und verwenden sollen.« (Soar 1967, 7). 
Die Parallele zwischen dieser Beschreibung und Fursts »mittlerem Grad 
der Steuerung der Lernaktivitätena ist evident. 
(3 )  Die Häufigkeit verbaler Schärfe oder Kritik durch den Lehrer stand 
in negativer Beziehung zum Lernzuwachs der Schüler im Rechnen und in 
einiger Beziehung zu ihrer Angst und ihrer Neigung zur Abhängigkeit. 
(4) Ein Faktor zeigte viel Ähnlichkeit mit Flanders Maß der »Indirekt- 
heitci. Er  stand jedoch weniger zur »Direktheit« des Lehrers in negativer 
Beziehung als vielmehr zum Ausmaß an ))Ruhe und Unruhe« im Unter- 
richt. Als Faktor korrelierte er zwar nicht mit der Verbesserung der Schü- 
lerleistung, stand aber in positiver Beziehung zur Steigemng der Kreativi- 
tätswerte und der Interessen der Schüler am Unterricht. Soar fiel es schwer 
zu erklären, warum der Faktor, der am engsten mit der nIndirektheitcc 
des Lehrers zusammenhing, keine Korrelation mit der Leistung zeigte. E r  
Untersuchungen zur Unterrichtsinteraktion und zum Lehrverhalten 257 
korrelierte jedoch mit dem jeweiligen Schuljahr, wobei Soar davon aus- 
ging, daß bei einigen früheren Untersuchungen man vielleicht das Ausmaß 
der Leistung mit der Höhe des Schuljahrs vermischt habe. 
Im zweiten Teil seiner Untersuchung erforschte Soar den Einfluß des Leh- 
rerverhaltens auf die Entwicklung der Schüler im Laufe eines zweiten Jah- 
res. Er  interessierte sich für das Ausmaß, in dem sich die Wirkungen des 
Lehre~erhaitens eines bestimmten Jahres vielleicht auf nachfolgende Jah- 
re übertragen. Die Ergebnisse zeigten, daß die Kritik der Lehrer nur in ge- 
ringem Maße von einem Jahr auf das nächste übertragen wird: 
Es scheint, als ob Ausdrücke negativer Affekte im Unterricht ihren stärk- 
sten Einflui3 in der ersten Zeit danach hatten. Diesjährige Kritik ist von 
Bedeutung, die letztjährige nicht mehr. 
Die Ergebnisse für die anderen Faktoren, die die Schülerleistung beein- 
flussen, zeigen kontinuierliche Auswirkungen und eine gewisse Interaktion 
zwischen den beiden Jahren. Der wohl auffallendste Befund im Hinblidc 
auf die oben berichteten Daten von Furst besteht darin, daß ein mittleres 
Ausmaß von Lehrerkontrolle und »Indirektheit« die größten Vorteile zu 
bringen schien: 
. . .in diesen Klassen erzeugte ein mittleres Maß an Kontrolle, entweder 
in Form von Kritik oder indirektem Unterricht, mehr wünschenswerte 
Veränderungen im Schüierverhalten als der übertriebene Mangel an Leh- 
rerkontrolle. Vielleicht läßt sich daraus die Notwendigkeit ersehen, daß 
der Lehrer ein Minimum an Strukturierung schaffen muß, innerhalb de- 
rer die Schülerleistung maximiert werden kann (Soar 1967, 10). 
Zweifellos wird es weitere Untersuchungen geben, die den Versuch ma- 
dien werden, Schülerleistung und Wert für das affektive Klima im Unter-
richt miteinander in Beziehung zu bringen. Aber schon jetzt scheint ge- 
nügend Beweismaterial vorzuliegen, um einige allgemeine Schlüsse ziehen 
zu können. 
Erstens: Beobachtungsverfahren mit nur einem einzigen Kriterium wie 
dem Ausmaß der »Indirektheit« des Lehrers sind wahrscheinlich in ih- 
rem Ansatz zu ungenau, um jemals klare Beziehungen mit Kriterien der 
Schülerleistung aufzeigen zu können. In einer Reihe von Beobachtungen 
werden sie wahrscheinlich zufällig mit mehreren anderen Aspekten des Un- 
terrichtsverhaltens in Verbindung gesetzt. , 
' Zweitens: Selbst wenn diese Beobachtungsverfahren eine gültige Dimen- 
sion des Unterrichtsverhaltens erfassen, ist es unwahrscheinlich, daß diese 
Dimension eine einfache lineare Beziehung zur Schülerleistung aufweist. 
Wahrscheinlich ist es naiv zu erwarten, daß eine größere Freiheit der Schü- 
ler und ein freundlicheres Verhalten der Lehrer direkte und kontinuierli- 
che Fortschritte in der intellektuellen Entwicklung des Schülers bringen. 
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Wie aus Soars Untersuchung deutlich hervorgeht, ist Kritik und verbale 
Schärfe der Lehrer gegenüber den Schülern ein wichtiger Faktor, aber das 
Ausbleiben dieser Kritik führt nicht automatisch zur Verbesserung des Ler- 
nens. Untersuchungen über das Unterrichtsklima sind schließlich Untersu- 
chungen der Bedingungen, unter denen Lernen stattfindet. Daß es eine be- 
trächtliche Vielfalt an Bedingungen gibt, die das Lernen nicht verhindern, 
sollte dabei nicht überraschen. 
Die Suche nach signifikanten kognitiven Variablen 
In einer neueren Abhandlung über die kognitiven Aspekte im Unterricht, 
bezweifelte Gage (1966 b) die Nützlichkeit, solche deskriptiven Verfah- 
ren wie die Systeme von Bellack und Smith zu entwickeln, bevor etwas 
über die mögliche Gültigkeit der kognitiven Aspekte des Unterrichtens be- 
kannt ist, die analysiert werden sollen. Er zitierte eine Untersuchung, in 
der offensichtlich signifikante Unterschiede zwischen den Fähigkeiten der 
Lehrer, den Schülern ein Prinzip zu erklären, auftreten. Gage schlug einen 
systematischen Vergleich des Verhaltens solcher Lehrer vor, die bekannter- 
weise gut bzw. schlecht erklären können; dieser Vergleich sollte wichtige 
Hinweise auf die wesentlichen Elemente solchen Unterrichts liefern. Im 
Anschluß daran berichteten Fortune, Gage und Shutes (1966) über die Er- 
gebnisse eines Vergleichs der »Erklärungsfähigkeit(( von 40 Praktikanten. 
Diese Praktikanten mußten in viertelstündigen Lektionen kleinen Gnip- 
pen von Schülern der Sekundarschule eine kontrollierte Themenreihe unter- 
richten. Als Kriteriumswert für jedes Thema wurde ein Test mit zehn Aus- 
wahl-Antwort-Aufgaben benutzt (multiple-choice item test), von denen die 
Praktikanten die Hälfte schon gesehen hatten, die andere Hälfte ihnen aber 
unbekannt war. Die Untersuchung war so aufgebaut, daß die Fähigkeit 
der Praktikanten zu erklären bzw. die Themen zu unterrichten über die 
verschiedenen Themen und die verschiedenen Schülergruppen hinweg ver- 
glichen werden konnte. Die Ergebnisse wiesen darauf hin, da5 sich das Er- 
klärungsvermögen eines Lehrers wahrscheinlich mit verschiedenen Themen 
verändert, bei verschiedenen Schülergruppen jedoch relativ konstant bleibt. 
Vor einiger Zeit machten Gage und seine Mitarbeiter Fernsehaufzeich- 
nungen von 43 Lehrern der Sozialkunde, die Schülern der zwölften Klasse 
Unterricht in zwei standardisierten Themen gaben. Die Themen bezogen 
sich auf aktuelle ökonomische, politische und soziale Entwicklungen in Ju- 
goslawien und Thailand. Die Lehrer unterrichteten beide Themen in Lek- 
tionen von I Minuten, während ein drittes Thema (über Israel) allen Klas- 
sen in Form einer standardisierten Tonbandlektion vorgeführt wurde. Die 
Fähigkeit der Schüler, den Inhalt der standardisierten Tonbandlektion zu 
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lernen, diente dazu, die Kriteriumstestwerte an die anderen zwei Themen 
anzupassen. Die Schüler in jeder Klasse wurden außerdem darum gebeten, 
anhand standardisierter Fragebogen jede Lektion zu bewerten und den 
Grad ihrer Aufmerksamkeit während jeder Lektion anzugeben. 
Ist die Erklärungsfahigkeit der Lehrer für verschiedene Themen relativ 
konstant? Podlogar, Rosenshine und Gage entdeckten (1968) in ihrer Da- 
tenanalyse, daß die Korrelation zwischen den durchschnittlichen Testwer- 
ten der Schüler für beide Themen zwischen .41 und .47 lag. Diese Korrela- 
tion ist signifikant und weist darauf hin, da5 zwischen 16 und 2 0  Prozent 
der Varianz in der Klassenleistung auf einen Faktor der Fähigkeit des 
Lehrers zurückzuführen sein könnte. Aus den Bewertungen der Schüler 
wurde außerdem klar, dal3 sie die Erkiärungsfähigkeir eines Lehrers ziem- 
lich genau einschätzen konnten und daß die Einstufung ihrer eigenen Auf- 
merksamkeit signifikant mit dem Ausmal3 ihres Lernens korrelierte. 
Zwei etwas verschiedene Versuche, die wichtigen Komponenten der »Er- 
klärungsfähigkeitcc zu isolieren, sind mit diesen Daten gemacht worden. 
Hiiier, Fisher und Kaess (1968) sowie Dell und Hiller (1968) berichteten 
von einem Versuch, mit Hilfe eines Computers die kritischen Elemente im 
verbalen Verhalten von Lehrern zu isolieren. Rosenshine (1968) berichtete 
die Ergebnisse eines Vergleichs innerhalb einer Teilstichprobe, die aus den 
erfolgreichsten und erfolglosesten Lehrern der Gesamtstichprobe gebildet 
worden war; dabei wurde sowohl das Verbal- als auch das Handlungsver- 
halten der Lehrer untersucht. Die Computer-Analyse erbrachte zwei Di- 
mensionen des verbalen Lehremerhaltens, die verläßlich mit dem Leh- 
rererfolg bei den beiden Lektionen zusammenzuhängen schienen. Die er- 
ste dieser Dimensionen wurde als ))verbale Flüssigkeit« (verbal fluency) 
bezeichnet. Sie bestand in einem zusammengesetzten Maß, das auf der 
Durchschnittslänge des gesprochenen Satzes und auf anderen Kennzeichen 
der Sprachflüssigkeit, wie etwa dem Anteil der »ähs« in der Rede des Leh- 
rers basiert. Der zweite Faktor wurde »Unbestimmtheit(( (vagueness) ge- 
nannt: gleichfalls ein zusammengesetztes Maß, das sich aus der relativen 
Häufigkeit solcher Worte wie ))fast, im allgemeinen, vielleicht usw.cc errech- 
net. Die Forscher folgerten daraus nicht, daß diese verbalen Faktoren in 
direktem Zusammenhang mit dem Lernen des Schülers standen: 
Wir sind der Meinung, daß das Verhältnis zwischen unserem Maß und 
den Werten des Kriteriumstests vor allem die Korrelation und nicht die 
Ursache widerspiegelt. . . .unser Maß der Unbestimmtheit dient wohl 
eher als Hinweis auf andere Verhaltensweisen, die ihrerseits das Ver- 
stehen und Behalten der Lektion kausal beeinflussen (Hiller/Fisher/Kaess 
1968, 7). 

In Rosenshines Analyse wurden viele Variablen untersucht; auf einige 
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ist bereits in früheren Untersuchungen hingewiesen worden, andere, z. B. 
die linguistischen Indikatoren, wurden erstmals hier untersucht. Die fol- 
genden drei Variablen zeigten eine signifikante Beziehung zum Lehrerer- 
folg: 
( I )  Gesten und Bewegung. Die fähigeren Lehrer zeigten eine 'größere 
Tendenz, sich frei in der Klasse zu bewegen und dabei Gesten zu machen. 
(2) Regel und Beispiel. Die fähigeren Lehrer neigten dazu, Regeln vor 
und nach der Diskussion der Beispiele zu erklären, während die weniger 
fähigen Lehrer dazu neigten, die Regel nur einmal, entweder vor oder 
nach den Beispielen zu erklären. 
( 3 )  Erklärende Bindeglieder (explaining links). Die fähigeren Lehrer be- 
nutzten in der Regel häufiger Bindewörter wie »weil, weshalb, um.  ..zu, 
folglich, mittels, usw.~. 
Rosenshine beendete seinen Bericht mit der Behauptung, die wichtige- 
ren Variablen seien offensichtlich jene, die mit der Stmktur der Kommu- 
nikation des Lehrers zu tun hätten. Die sequenzielle Anordnung der Ge-
danken und ihrer tragenden Elemente bedarf weiterer Erforschung. Man 
sollte jedoch nicht zu viel in die Ergebnisse dieser von Gage an der Stan- 
ford Universität angefangenen Untersuchungsreihe hineinlesen. Es darf 
nicht vergessen werden, daß, obwohl die Daten auf der Untersuchung ei- 
ner größeren Zahl von Lehrern bemhen, nur zwei fünfzehnminütige Stich- 
proben von dem Unterricht eines jeden Lehrers gemacht wurden% Die 
Ergebnisse dieser Analyse lassen sich jedoch ohne weiteres mit jenen ande- 
rer Forscher wie beispielsweise Furst (1967) und Soar (1966; 1967) verein- 
baren. 
Ein Versuch mi t  Variationen in  der sequenziellen Anordnung von  

Unterrichtsinhalten 

Eine Untersuchung, die aus der Arbeit von Smith und Meux (1967) ent- 
stand, wirft etwas Licht auf die Bedeutung der Gedankensequenz des Leh- 
rers. In dieser Untersuchung (Nuthall 1968) wurden vier alternative Stra- 
tegien zum Unterrichten von Begriffen (concept teaching strategies) bzw. 
Sequenzen von »Begriffs-Impulsen« (sequence of conceptual moves) mit- 
einander verglichen (vgl. die Beschreibung von Smiths Analyse von Be- 
griffs-Impulsen). Es waren vier Unterrichtsstrategien, die Smith und seine 
Mitarbeiter in ihren Tonbandaufzeichnungen von Unterrichtsstunden in 
Sekundarschulen identifiziert hatten. Der verbale Inhalt dieser Strategien 
wurde in programmierter Textform einer Stichprobe von 412 Sekun- 
darschülern dargeboten. Eine Varianzanalyse der Ergebnisse nachträgli- 
cher Kriteriumstests (delayed criterion tests) deutete an, daß die alterna- 
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tiven Strategien signifikant andere Wirkungen hatten. Die weitere Analyse 
ließ vermuten, daß die Wirksamkeit einer Unterrichtsstrategie davon ab- 
hängig ist, in welchem Maße sie auf dem schon vorhandenen Wissen der 
Schüler aufbaut und wie sehr sich Unterrichtsstrategie und vorhandenes 
Wissen gegenseitig beeinflussen. Bei den beiden Begriffen, die während 
dieses Versuchs unterrichtet wurden, war der Gebrauch von Beispielen und 
von Vergleichen mit anderen Begriffen je nach dem Vorwissen der Schüler 
verschieden. 
Einige Schluf3f olgerungen und Hinweise 
für künftige Forschung 
Wie zu Beginn dieses Beitrags erwähnt wurde, haben viele Untersuchun- 
gen der letzten Jahre Versuchscharakter gehabt. Man sollte nicht versuche< 
endgültige Schlußfolgerungen zu ziehen, auf denen Lehrer ihre Praxis auf- 
bauen oder woraus Forsdier experimentelle Hypothesen ableiten könnten. 
Einige Ergebnisse scheinen jedoch in den Schlußfolgemngen vieler For- 
scher wiederzukehren. Alle beziehen sich auf verbales Lehrerverhalten als 
einer signifikanten Ursache für Schülerleistung. Solange der Lehrer den 
Unterricht von Feindseligkeit und übermäßiger Kritik freihalten kann, 
wird wahrscheinlich die Wirksamkeit seines Einflusses auf die Sdiülerlei- 
stung von solchen Dingen.abhängig sein wie: 
(I)  seiner Fähigkeit, den verbalen Kontext, in dem die Interaktion zwi- 
schen Lehrer und Schülern stattfindet, vorzubereiten bzw. zu »strukturie- 
ren«; 
( 2 )  seiner Fähigkeit, bei der Darbietung der Unterrichtsinhalte Gedanken 
mit einem Maximum an logischem Zusammenhang und einem Minimum 
an Unbestimmtheit und Ziellosigkeit zu organisieren; 
(3 )  seiner Fähigkeit, die Schüler zur Teilnahme an Diskussionen anzure- 
gen und sie für die Entwicklung und Erweitemng von Ideen zu interessie- 
ren. 
Diese Themen sollten als Anregungen zu weiterer Forschung betrachtet 
werden, insbesondere für die Entwicklung experimentell brauchbarer Theo- 
rien des Unterrichtsverhaltens. 
Dem kritischen Leser muß es aufgefallen sein, daß vielen der erwähn- 
ten Untersuchungen eine feste Richtung und eine kontrollierte Anordnung 
fehlen; dieser Mangel kann nur durch eine angemessene Theorie beseitigt 
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werden. Es drängt sich folgende Frage auf: Wenn diese Untersuchungen 
das Lernen der Schüler im Unterricht erfassen sollen, warum werden dann 
so wenige von ihnen durch die bekannten Lerntheorien beeinflußt? Wann 
wird eine Verbindung zwischen den etablierten psychologischen Theorien 
und dieser neuen Richtung der Erforschung des Unterrichtsverhaltens her- 
gestellt? 
Nach Meinung dieses Autors gibt es nur eine Antwort auf diese Fragen, 
daß nämlich die traditionelle psychologische Theorie keinen großen Wert 
haben kann, bevor die Unterrichtsforscherihrerseits nicht signifikante theo- 
retische Erklärungen des Unterrichtsgeschehens gefunden haben. Man 
braucht keine weitere Anpassung und Ausweitung bekannter Theorien, 
sondern die Schaffung einer neuen Theorie, die direkt auf das wirkliche 
Verhalten, das sie erklären soll, bezogen ist. Die in diesem Beitrag behan- 
delten Untersuchungen weisen darauf hin, da5 wir jetzt schon genug über 
einige wahrscheinlich wichtige Variablen wissen, um ihre Funktion wenig- 
stens teilweise zu erklären. 
Im Rahmen einer Unterrichtstheorie verdienen folgende Elemente des 
Unterrichtsverhaltens besondere Aufmerksamkeit: 
( I )  Nicht alle Schüler beteiligen sich immer am Unterricht; dennoch wird 
erwartet, daß alle lernen, und im allgemeinen lernen alle etwas. EineTheo- 
rie des stellvertretenden Lernens (vicarious learning) beziehungsweise des 
Lernens bei nachlassender Teilnahme ist daher erforderlich. 
(2)  Die Bedeutung der Schülerteilnahrne sollte unabhängig von Begriffen, 
Reaktion (response) und Verstärkung (reinforcement) eingeschätzt werden. 
Viele Autoren (z. B. Smith 1961) haben angedeutet, daß Lehrer die Be- 
teiligung ihrer Schüler an Diskussionen als Informationsquelle über den 
Wissensstand und die intellektuellen Prozesse der Schüler benutzen. Das 
heißt, sie diagnostizieren die Schülerreaktionen und treffen spontane Ent- 
scheidungen aufgrund dieser Diagnosen. Jacksons neuere Veröffentlichung 
(1968), die auf Interviews mit erfolgreichen Lehrern beruht, weist darauf 
hin, daß Lehrer ihre sichersten Erfolgszeichen der subtilen »Rückmeldung« 
entnehmen, die sie von den Schülern ihrer Klasse erhalten. Als Praktiker 
sind sie sehr mißtrauisch und voller Zweifel gegenüber den Ergebnissen 
standardisierter Tests. Soweit diesem Autor bekannt ist, hat bisher noch 
keiner die Vorstellungen vom Lernen zu erklären versucht, aufgrund de- 
rer ein fähiger Lehrer die Diskussion beeinflußt. Wie interpretiert er die 
Reaktionen seiner Schüler? Welche Zeichen benutzt er, um den Verlauf 
seiner Handlungen zu bestimmen? In den Antworten auf diese Fragen 
mu5 die Erklärung für Ursache und Wirkung der Disltussion im Unter- 
richt liegen. 
(3 )  Die Bedeutung des Schülers als einer unabhängigen Größe für Verän- 
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derungen M Unterricht muß berücksichtigt werden. In einem neueren Ar-
tikel hat Turner (1968) Material aufgearbeitet, welches die Hypothese un- 
terstützt, daß Schüler zumindest einige Aspekte des Lehrerverhaltens selbst 
bestimmen. Schüler können ihrerseits ziemlich genau den Erfolg ihrer Leh- 
rer bewerten (vgl. Podlogar/Rosenshine/Gage 1968); Beobachter des Un- 
terrichtsverhaltens werden bald darauf aufmerksam, daß Schüler die sub- 
tilen Hinweise ihrer Lehrer begreifen können und es auch tatsächlich tun. 
Jede Theorie, die darauf zielt, das Lernen im Unterricht zu erklären, sollte 
die Schüler auch als aktiv auswählende Teilnehmer berücksichtigen. 
(4) Die Doppelrolle des Lehrers, die darin besteht, z. T. intellektuell und 
psychisch auf die Schüler Einfluß zu nehmen (Gage, 1966a) und z. T. ihre 
Motivation zu erhöhen, bedarf weiterer Untersuchungen. Die aktive Teil- 
nahme des Schülers zu erreichen ist eine oft genau so kunstvolle und schwie- 
rige Aufgabe wie die Führung der Gedankengänge von Schülern. Das 
Problem der Motivation im Unterricht rnuß bei jeder Untersuchung der 
gedanklichen Interaktionen mitberücksichtigt werden. Hier ist die Erzeu- 
gung von verdeckten geistigen Reaktionen (covert mental responses) ähn- 
lich schwierig wie die Stimulierung offener verbaler Reaktionen. 
Schließlich ist kein kritischer Bericht über die Unterrichtsforschung ohne 
die Warnung vollständig, die auch verschiedene andere Autoren geäußert 
haben: Die Frage nach den besten Unterrichtsmethoden und den wirksam- 
sten Mitteln, das Lernen zu fördern, darf nicht mit den Fragen darüber ge- 
koppelt werden, wie sich Unterrichten und Lernen im Unterricht in Wirk- 
lichkeit abspielen. Erst wenn wir über die Beziehungen zwischen Unter- 
richtsverhalten, Lernen und Leistung der Schüler genauere Kenntnisse ha- 
ben, wird es vielleicht möglich sein, wohlbegründete Unterrichtsprinzipien 
aus diesem Verständnis abzuleiten. Dieser kritische Bericht sollte deutlich 
machen, daß ein solches Verständnis noch nicht erreicht worden ist. Wahr- 
scheinlich werden die Bemühungen um ein ausreichendes Verständnis des 
Unterrichts zusätzlich erschwert, wenn dieser Wunsch nach einem besseren 
Verständnis mit dem nach einemverbesserten Unterricht verwechselt wird. 
IV Ausgewählte Beispiele zur Evaluation 

Einführung 
Häufig ist in der Evaluationsliteratur der letzten Jahre auf das Fehlen gu-
ter und leicht zugänglicher Evaluationsuntersuchungen hingewiesen wor- 
den (z. B. Westbury 1970; Cooley 197I). Im Unterschied zu den in den letz- 
ten Jahren zahlreich und sorgfältig entwickelten Evaluationsmodellen hat es 
wenige Berichte von Evaluationsuntersuchungen gegeben, die Eingang in 
Fachzeitschriften oder Veröffentlichungen über Evaluation gefunden hät- 
ten (vgl. Grobman 1968). So enthält eine von Baker (1969) zusammen- 
gestellte, 80 Titel umfassende Liste von Veröffentlichungen zur Curricu- 
lumevaluation nur sechs empirische Untersuchungen. Manchen Autoren 
ist das zum Anlaß geworden, in Anlehnung an Veröff entlichungen Schwabs 
(1970, 1g71a, 1g71b), die den Wert von Theorien für die Curriculument- 
wicklung radikal in Frage stellen, auch den Wert von Modellen und Theo- 
rien der Evaluation für die Praxis der Evaluation anzuzweifeln (z. B. Lewy 
1972). AUS diesen Ausfühmngen geht deutlich hervor, daß es zwischen Mo- 
dellen der Evaluation und der wirklichen Durkfühmng von Evaluations- 
untersuchungen zahlreiche konzeptuelie, methodische und technologische 
Schwierigkeiten zu überwinden gibt, wozu die Modelle selbst wegen ihres 
hohen Generalisiemngsgrades nur begrenzt beitragen können. Deshalb 
sollten in dieser Veröffentlichung dem Leser neben den anspmchsvollen 
Modellen aus Teil I1 auch konkrete Evaluationsuntersuchungen vor Augen 
geführt werden. Sie thematisieren als Ergänzung zu den Beiträgen der vor- 
herigen Abschnitte neue Fragen und Probleme, die sich bei der Anlage ei- 
ner Evaluationsuntersuchung und ihrer Durchführung unausweichlich er- 
geben. Auf Gmnd der Unterschiedlichkeit der Evaluationsberichte wird 
dabei das weite Spektrum der Möglichkeiten sichtbar, die es für eine sinn- 
volle Durchführung von Evaluationsuntersuchungen gibt. Sie werfen die 
Frage nach dem wissenschaftstheoretischenund bildungspolitischen Stand- 
ort des Evaluators auf, ohne sie anders als für ihren eigenen Zusammenhang 
lösen zu können. Die hier ausgewählten Untersuchungen nehmen nicht in 
Anspruch, vorbildlich zu sein. Sie bieten durchaus Anlaß zur Kritik, die sie 
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z. T. in der offenen Darstellung der eigenen Fehler und Unzulänglichkeiten 
herausfordern. Jedoch gehören sie zu den wenigen interessanten, im Rah-
men dieses Bandes reproduzierbaren Evaluationsuntersuchungen, die sich 
im angelsächsischen Bereich finden ließen. 
Eine der bekanntesten Untersuchungen haben Ball und Bogatz mit ih- 
rer Evaluation des ersten Jahres von Sesame Street vorgelegt, die als eine 
summative Evaluation die Leistungsfähigkeit dieser Sendungen und des 
Fernsehens als Unterrichtsmedium nachweisen konnte und die wertvolle 
Anregungen zur Modifikation der Sendereihe für das zweite Jahr brachte. 
Die Untersuchung ergab, ( I )  da5 die Kinder, die am häufigsten fernsehen, 
auch am meisten lernen, (2) daß das, was in den Sendungen am stärksten 
behandelt wird, auch am besten gelernt wird und (3 )  da5 das Programm 
keine besondere Beaufsichtigung der Kinder durch Erwachsene erforder- 
lich macht. Diese Evaluationsstudie ist zugleich ein Beispiel für die Eval- 
uation eines Bildungsprogramms, das nicht zum schulisdien Bereich im en-
geren Sinne gehört. 
Andersons Ausführungen zielen auf die Evaluation eines curricularen 
Programms. Dazu beginnen sie mit der Bestimmung des Standorts der Un-
tersuchung im Kontext der Diskussion über die verschiedenen Ansätze zur 
Evaluation. Es folgt die exakte Einarbeitung dieser Ansätze in die Kon- 
zeptualisiemng und Planung der Untersuchung. Sodann wird die Durch- 
fühmng der Evaluation detailliert beschrieben und werden ihre Ergeb- 
nisse dargestellt. Die Untersuchung dient als Beispiel für die Evaluation 
eines curricularen Programms mit Hilfe einer Kontrollgruppe und soll die 
Brauchbarkeit dieser Form der Evaluation belegen. 
In Cooleys Beitrag werden verschiedene in diesem Zusammenhang neue 
methodische und statistische Verfahren der Evaluation einer schulischen 
Innovation beschrieben, die für die Planung von Evaluationsuntersuchun- 
gen wichtig sein dürften. Sie wurden vom Autor und seinen Mitarbeitern 
für die Evaluation des umfassenden Schulversuchs des Learning Research 
und Development Center in Pittsburgh entwickelt, der mit dem Projekt 
Individually Prescribed Instruction durchgeführt wird. 
Wesentlich neue Gesichtspunkte bringt auch der aus Großbritannien 
stammende Bericht über die Evaluation des Humanities Curriculum Pro- 
ject, die aufgrund der speziellen curricularen Vorstellungen des Projekts 
(vgl. Stenhouse 1971)vor besonderen Schwierigkeiten steht. Hier gilt es, ei- 
ne Evaluation durchzuführen, ohne daß Lernziele im herkömmlichen Sinn 
als Kriterien der Evaluation verwendet werden. Das heißt, die Evaluation 
muß in Entsprechung zu der „Offenheit« des Projekts konzeptualisiert 
und durchgeführt werden. MacDonald gibt einen Erfahrungsbericht über 
die ersten zwei Jahre der Evaluation, in dem die zahlreichen Unzuläng- 
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lichkeiten offen dargelegt werden, und entwickelt einen Evaluationsplan 
für die nächsten zwei Jahre der Evaluation des Humanities Curriculum 
Project. 
Das hier von MacDonald gewählte Verfahren der Evaluation erinnert 
in einigen Aspekten durchaus an Handlungsforschung (action research), 
die einen weithin neuen Bereich der pädagogischen Forschung darstellt. 
Handlungsforschung zielt auf die sofortige Lösung der untersuchten Pro- 
bleme. Dafür ist sie bereit, den klassischen Forschungsplan aufzugeben und 
die entsprechenden Nachteile in Kauf zu nehmen. Sie beruht auf der Hy- 
pothese, daß Lehrer ihr Verhalten besonders dann verändern, wenn sie 
ihre Einstellungen ändern (Corey 1953). Dazu können sie im Rahmen der 
Lehrerfortbildung am besten gebracht werden, wenn sie - unter Bera- 
tung von Wissenschaftlern - sich der Erforschung ihrer eigenen Proble- 
me zuwenden. Handlungsforschung ist U. a. durch zwei Aspekte gekenn- 
zeichnet: 
( I )  Ziel und Methode können nicht wie bei der klassischen empirischen 
Forschung in einer einfachen Zweck-Mittel-Relation gesehen werden. Die 
Ziele entstehen und verändern sich unter dem Einfluß der »Objekteii der 
Forschung im Laufe der Untersuchung, wodurch ebenfalls eine Verände- 
rung der Forschungsverfahren bewirkt wird. 
(2)  Das Verhältnis von Subjekt und Objekt ist nicht durch die übliche Rol- 
lenverteilung gekennzeichnet. Die Distanz zwischen den Handelnden und 
den ihre Handlungen Erforschenden wird weitgehend aufgehoben. Das 
impliziert, da6 die Validität und Reliabilität der Forschungsergebnisse 
nicht mehr gewährleistet ist und die Generalisierbarkeit der Ergebnisse 
in Frage gestellt werden md. 
Beim augenblicklichen Stand der Diskussion sollte man sich gegenüber 
der Handlungsforschung als einer Ausprägung der Evaluation offen zei- 
gen und sich fragen, ob und in welchen Bereichen ihre Anwendung mög- 
lich und sinnvoll ist. Das neuerliche Interesse an dieser Form der For- 
schung in der BRD wird vielleicht bald zu ihrem besseren Verständnis füh- 
ren. 
SAMUELBALL1 G E R R YANNBOGATZ 
Das erste Jahr von Sesame Street 
Eine Evaluation 
Die Vorgeschichte der Untersuchung 
Im Sommer 1968 begann das Children's Television Workshop (CTW), 
sein Programm Sesame Street zu planen. Alle Beteiligten stimmten über- 
ein, daß die Pläne eine unabhängige Evaluation der Auswirkungen des 
Programms einschließen sollten. Children's Television Workshop beauf- 
tragte das Educational Testing Service (ETS), eine gemeinnützige päd- 
agogische Test- und Forschungsinstitution in Princeton, New Jersey, eine 
Evaluation durchzuführen, um festzustellen, in welchem Ausmaß die Fern- 
sehsendung Sesame Street ihre gesetzten Ziele während des ersten Jahres 
erreicht hatte. Die Untersuchung versuchte U. a. folgende Fragen zu beant- 
worten: 
Was sind, im ganzen gesehen, die Auswirkungen von Sesame Street? 
Was sind die modifizierenden Einflüsse von Alter, GeschIedit, voraus- 
gehendem Leistungsstand und sozio-ökonomischem Status auf die 
Auswirkungen von Sesame Street? 
Haben Kinder, die zu Hause Sesame Street sehen, im Vergleich zu Kin- 
dern, die es zu Hause nicht sehen, einen Gewinn davon? 
Haben Kinder in Vorschulklassen, die Sesame Street als Teil ihres Schul- 
curriculum ansehen, einen Gewinn davon? 
Haben Kinder aus spanisch-sprechenden Elternhäusern einen Gewinn von 
Sesame Street? 
Wie beeinflussen die häuslichen Verhältnisse die Auswirkungen von Se- 
Same Street? 
Das innovative pädagogische Programm des Children's Television Work- 
shop erhielt wesentliche Unterstützung von öffentlichen und privaten Stel- 
len. Von Anfang an waren es die Carnegie Corporation New York, die Ford 
Foundation, das National Center for Educational Research and Develop- 
ment im U. S. Office of Education, das U. S. Office of Economic Opportu- 
nity und das National Institute of Child Health and Human Development. 
Unter den anderen Institutionen, die später für Unterstützung sorgten, wa- 
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ren die Corporation for Public Broadcasting, die National Foundation of 
Arts and Humanities und die John & Mary R. Markle Foundation. 
Die Hauptergebnisse 
In der ersten Sendeperiode von 26 Wochen zeigte Sesame Street, daß das 
Fernsehen ein wirkungsvolles Medium sein kann, um 3- bis gjährigen Kin- 
dern wichtige einfache Sachverhalte und Fertigkeiten, wie z. B. das Er- 
kennen und Benennen von Buchstaben und Zahlen, und komplexere hö- 
here kognitive Fertigkeiten, wie das Klassifizieren und Sortieren nach ei- 
ner Vielzahl von Kriterien, zu lehren. Die Forschungsergebnisse des Ed-
ucational Testing Service erbrachten, daß Sesame Street Kinder aus sozial 
benachteiligten innerstädtischen Bezirken, aus mittelständischen Vororten 
und aus abgelegenen ländlichen Gebieten fördert. All diese Gruppen wur- 
den in dieser Evaluation untersucht. 
Die Leistungsfähigkeit des Bildungsfernsehens als Unterrichtsmedium 
wird durch drei Hauptergebnisse der Untersuchung deutlich: 
I. Kinder, die am meisten zusahen, lernten auch am meisten. Das Ausmaß 
des Lernens - d. h. der Punktzuwachs, den ein Kind zwischen den Test- 
ergebnissen für bestimmte Fertigkeiten vor und n a h  dem Betrachten von 
Sesame Street zeigte - vergrößerte sich im Verhältnis zu dem Ausmaß 
der Zeit, die das Kind dem Programm zusah. 
2. Die Fertigkeiten, die die meiste Zeit und Aufmerksamkeit durch das Pro- 
gramm erhielten, waren mit wenigen Ausnahmen auch die Fertigkeiten, 
die am besten gelernt wurden. Eine Analyse des Inhalts der Sendung zeig- 
te z. B., daß mehr Zeit (13,9 010) als jedem anderen Gegenstand den Fertig- 
keiten, die mit Buchstaben in Beziehung stehen, gewidmet wurde. Auf die- 
sem Gebiet der Buchstaben und Zahlen waren die Gewinne der Kinder am 
auffälligsten. A d e r  dem Erwerb von Fertigkeiten, die direkt und aus-
drücklich gelehrt wurden, fand auch offensichtlich ein gewisser Lerntrans- 
fer statt, indem einige Kinder Dinge lernten, die in dem Programm nicht 
gelehrt wurden, z. B. ganze Wörter zu erkennen oder den eigenen Namen 
zu schreiben. 
3. Das Programm erforderte keine ausdrückliche Beaufsichtigung durch Er- 
wachsene, damit die Kinder auf den vom Programm umfafiten Gebieten 
lernten. Kinder, die Sesame Street zu Hause sahen, zeigten ebenso große 
Gewinne und in einigen Fällen sogar größere als Kinder, die in der Schule 
unter Aufsicht eines Lehrers das Programm sahen. Dieses Ergebnis hat 
besondere Bedeutung angesichts der Tatsache, dai3 mehr als vier Fünftel 
aller Drei- bis Vierjährigen und ebenso mehr als ein Viertel aller Fünf- 
jährigen keinerlei Bildungseinrichtungen besuchen. 
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Das Hauptergebnis, daß Kinder, je länger sie die Sendung sehen, desto 
mehr auch lernen, gilt unabhängig von Alter, Geschlecht, geographischer 
Wohnlage, sozio-ökonomischem Status, Intelligenzalter und unabhängig da- 
von, ob die Kinder zu Hause oder in der Schule das Programm sahen. In allen 
acht Bereichen, in denen die Kinder getestet wurden, vergrößerten sich die 
Lerngewinne mit der Häufigkeit des Zuschauens. Der Punktzuwachs war 
bei einigen Tests und Untertests jedoch höher, und einige Gruppen von 
Kindern zeigten einen höheren Punktzuwachs als andere. Die Dreijährigen 
erzielten die höchsten, die Fünfjährigen die geringsten Gewinne. D. h. drei- 
jährige Kinder, die die Sendung sahen, hatten höhere Punktzahlen im Nach- 
test als diejenigen Vier- und Fünfjährigen, die die Sendung seltener sahen, 
selbst dann, wenn im Vortest die jüngeren Kinder niedrigere Punktzahlen 
als die älteren hatten. Dieses Ergebnis hat bedeutsame Folgen für die ge- 
samteErziehung, denn es legt nahe, da5 dreijährige Kinder fähig sind, viele 
Fertigkeiten zu lernen, die gewöhnlich erst in späteren Jahren unterrichtet 
werden. 
Ein ähnliches Ergebnis zeigte sich bei sozial privilegierten und sozial 
benachteiligten Kindern. Obwohl die sozial benachteiligten Kinder mit be- 
trächtlich niedrigeren Leistungen in den Fertigkeiten, die gelehrt wurden, 
begannen, übertrafen diejenigen, die sehr oft und lange die Sendung sahen, 
die Kinder der Mittelschicht, die nur selten das Programm sahen. Diese 
Fernsehsendungen können offensichtlich die beträchtliche Kluft in der Bil- 
dung, die gewöhnlich sozial privilegierte und sozial benachteiligte Kinder 
trennt, schon bis zum Zeitpunkt des Eintritts in die erste Klasse verringern. 
Ein auffallendes, obwohl sehr vorläufiges Ergebnis legt nahe, daß Se- 
Same Street besonders effektiv sein könnte, den Kindern einige Fertigkei- 
ten zu lehren, deren Muttersprache nicht Englisch ist und die in der Schu- 
le keine guten Leistungen erzielen. Eine sehr kleine Stichprobe von Kin-
dern aus spanisch-sprechenden Elternhäusern im Südwesten erzielte bes- 
sere Gewinne als jede andere Untergruppe von Kindern. 
Sesame Street hat einige seiner Ziele erfolgreicher verwirltlicht als ande- 
re. Die Untersuchung liefert die Gründe und gibt Anhaltspunkte für die 
Verbesserung der Programmentwicklung. Es zeigte sich, daß in einigen 
Fällen der relative Mangel an Erfolg von einer anfänglichen Unterschät- 
zung, in anderen Fallen von einer anfänglichen Uberschätzung der Vor- 
kenntnisse und Fertigkeiten der Kinder herrührte. Ein weiteres Ergebnis 
bestand darin, da13 das Lernen erfolgreicher war, wenn die Fertigkeiten 
wie bei den Buchstaben direkt und nicht wie bei den Anfangslauten indi- 
rekt angesprochen wurden. 
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Stichprobe und Tests 
Zu Beginn der Untersuchung wurden annähernd 1200 Kinder aus den 
fünf verschiedenen Regionen Boston (Massachusetts), Durham (North Caro- 
lina), Philadelphia (Pennsylvania), Phoenix (Arizona) und aus einem länd- 
lichen Gebiet im Nordosten Kaliforniens ausgewählt. Die Stichprobe, die 
schließlich 943 Kinder zählte, bestand aus sozial benachteiligten Kindern 
aus innerstädtischen Bezirken, sozial privilegierten Kindern aus Vorortgebie- 
ten, Kindern aus ländlichen Gebieten und sozial benachteiligten spanisch- 
sprechenden Kindern. Im ganzen umfaßte die Stichprobe mehr Jungen als 
Mädchen und mehr Unterschicht- als ~ittelschichtkinder. Unter den sozial 
benachteiligten waren mehr schwarze als weiße Kinder. Die meisten Kin- 
der waren vier Jahre, einige waren drei und einige fünf Jahre alt. Die Mehr- 
zahl der Kinder der Stichprobe sahen Sesame Street zu Hause und nicht 
im Vorschulunterriht. 
Die Hersteller von Sesame Street hatten spezifische Lernziele für das 
Programm festgesetzt. Um den Lerngewinn im Hinblick auf diese Ziele 
und die Transferwirkungen zu bestimmen, wurden Meßinstmmente be- 
nutzt, die vom Educational Testing Service eigens für diese Evaluation 
entwickelt worden waren. Die acht Haupttests und ihre Untertests waren1: 
Körperteiletest 
Auf die Körperteile zeigen 
Benennen der Körperteile 
Funktion von Körperteilen (zeigen) 
Funktion von Körperteilen (nennen) 
Buchstabentest 
Erkennen von Buchstaben 
Benennen von Großbuchstaben 
Benennen von Kleinbuchstaben 
Vorgegebene Buchstaben in Wörtern finden 
Erkennen von Buchstaben in Wörtern 
Anfangslaute 
Wörter lesen 
Formentest 
Erkennen von Formen 
Benennen von Formen 
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Zahlentest 
Erkennen von Zahlen 
Benennen von Zahlen 
Zahlverständnis (vgl. Beispielaufgabe I )  
Zählen 
Addition und Subtraktion 
(Parallelisierter Untertest für Buchstaben, Zahlen und Formen) 
Beziehungs test 
Umfangsbeziehungen 
Größenbeziehungen 
Positionsbeziehungen (vgl. Beispielaufgabe 2) 
Sortiertest 
Klassifikationstest (vgl. Beispielaufgabe 3) 
Klassifikation nach Größe 
Klassifikation nach Form 
Klassifikation nach Zahl 
Klassifikation nach Funktion 
Puzzletest 
Alle Tests waren nach dem gleichen Grundschema aufgebaut. Die Testma- 
terialien waren einfach, und die Tests wurden den Kindern einzeln von ei- 
nem geschulten Erwachsenen aus ihrer Nachbarschaft gegeben. Ferner wur- 
den Informationen über die familiären Verhältnisse eines jeden Kindes ge- 
sammelt und darüber, wie oft das Kind Sesame Street gesehen hatte. Die 
943 Kinder der Stichprobe wurden in Quartilen aufgeteilt entsprechend 
der Länge der Zeit, die sie während der Dauer der Untersuchung Sesame 
Street gesehen hatten. Alle nachfolgenden Analysen sind auf diese Quarti- J 
len bezogen worden. Sie reichen von Quartil I (Q I), in dem die Kinder 
Sesame Street selten oder nie sahen, bis Quartil 4 (Q 4), in dem die Kin- 
der das Programm im Durchschnitt mehr als fünfmal in der Woche sahen. 
(Sesame Street war so populär, daß es nur wenige Kinder gab, die die Sen- 
dung wirklich nicht sahen; viele Kinder in Q I sahen das Programm gele- 
gentlich.). 
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Gesamtergebnisse 
Für die Stichprobe insgesamt gilt: Kinder aus den Quartilen, in denen die 
Sendung am meisten gesehen wurde, verhielten sich in allen Tests besser 
als Kinder aus den Quartilen, in denen sie weniger gesehen wurde. Kinder, 
die das Programm am meisten sahen ( Q  4), hatten die höchsten Punktzah- 
len im Vortest (das bedeutet, daß sie schon mit einem Vorsprung anfingen), 
sie hatten die höchsten Punktzahlen im Nachtest, und sie erzielten den 
höchsten Punktzuwachs in der Zeit zwischen Vor- und Nachtest. Die all- 
gemeine Tendenz, bei längerem und häufigerem Ansehen der Sendung 
einen höheren Punktzuwachs zu erzielen, war bei einigen Tests ausgepräg- 
ter als bei anderen. Besonders ausgeprägt war diese Tendenz bei den Buch- 
staben-, Zahlen- und Klassifikationstests; am wenigsten zeigte sie sich 
beim Körperteiletest. 
Sozial benadgteiligte Kinder 
In der Gesamtstichprobe von 943 Kindern wurden 73 I als sozial benachtei- 
ligt angesehen. Auch bei ihnen erhöhte sich der Punktzuwachs im Ver-
hältnis zu der Häufigkeit, in der sie Sesame Street sahen. Im Hinblick auf 
die Gesamtpunktzahl für die 2 0 3  Testaufgaben, die im Vor- und Nachtest 
gleich war, gewannen die Kinder aus Q I 19 Punkte, die Kinder aus 
Q 2 29 Punkte, die Kinder aus Q 3 38 Punkte und die Kinder aus Q 4 
47 Punkte (siehe Tabelle I)'. Ein Teil des Punktzuwachses, der von Kindern 
aus Q I erzielt wurde, muß weitgehend als eine Folge der Reifung angese- 
hen werden, da viele von ihnen die Sendung niemals gesehen hatten. Die 
größeren Gewinne der Kinder in anderen Quartilen sind jedoch weitgehend 
eine Folge der Häufigkeit ihres Ansehens der Sendung. Dieselbe Bezie- 
hung ließ sich zwischen den verschiedenen Gesamtbeträgen für alle acht 
Haupttests beobachten. Den höchsten Punktzuwachs gab es bei den Buch- 
staben-, Zahlen- und Klassifikationstests (vgl. Tabelle I). 
Komplizierte statistische Analysen wurden durchgeführt, um zu bestim- 
men, ob die beobachteten Unterschiede sich zufällig eingestellt hatten, ob 
sie signifikant durch andere Faktoren herbeigeführt worden waren oder ob 
sie - wie es schien - weitgehend eine Folge der Häufigkeit des Anse- 
hens der Sendung waren 3. Die Häufigkeit des Zuschauens erwies sich bei 
weitem als die bedeutendste Variable; das bedeutet, ihr Einfluß schien 
gleichermaßen davon unabhängig zu sein, welches Geschlecht die Kinder 
hatten und ob sie das Programm zu Hause oder in der Schule sahen. Um 
die Auswirkungen der Häufigkeit des Zuschauens genau zu isolieren, wur- 
de eine Spezialuntersuchung mit zwei Parallelgruppen von Kindern durch- 
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geführt (die »Age Cohorts Study« - die Altersgruppen-Untersuchung). 
Gruppe I war 53 bis 58 Monate zur Zeit des Vortests alt; Gruppe 2 war 
53 Monate bis 58 Monate zur Zeit des Nachtests alt. Au5er demselben Le- 
bensalter zum Zeitpunkt des Vergleichs waren die beiden Gruppen auch 
von vergleichbarem Intelligenzalter und lebten in denselben Gemeinden. 
Es gab, kurz gesagt, keine beobachtbaren Unterschiede zwischen den bei- 
den Gruppen in bedeutsamen Punkten wie Vorkenntnissen, IQ  und haus- 
lichen Verhältnissen. In jeder Gruppe waren mehr als IOO sozial benach-
teiligte Kinder, die keine Bildungseinrihtungen besuchten. Die Vortest- 
Punktzahlen von Gruppe I (bevor die Kinder Sesame Street gesehen ha- 
ben konnten) wurden mit den Nachtest-Punktzahlen von Gruppe 2 vergli-
chen, nachdem diese Kinder das Programm gesehen hatten. Die das Pro- 
gramm häufig sehenden Kinder in Gruppe z - Kinder aus Q 3 und Q 4 -
erreichten über 40 Punkte mehr bei den 203 gemeinsamen Testaufgaben 
als die vergleichbaren Kinder in Gruppe I, die die Sendung niemals gese- 
hen hatten (vgl. Tabelle 2). In gleicher Weise signifikant ist die Tatsache, 
da5 gelegentliche Zuschauer ( Q  I) in Gruppe 2 sich nur um 12 Punkte von 
vergleichbaren Kindern in Gruppe I, die Sesame Street nicht gesehen hatten, 
unterschieden. Zusammenfassend kann gesagt werden: Hielt man Auswir- 
kungen der Reifung, IQ, Vorkenntnisse und häusliche Verhältnisse kon- 
stant, erzielten die häufigen Zuschauer große und bedeutsame Gewinne. 
Obwohl die Häufigkeit des Zuschauens sich mit dem Alter der Kinder 
nicht auffallend veränderte, ergaben sich dennoch Änderungen in den 
Testergebnissen. Zum Zeitpunkt des Vortests schnitten Dreijährige, wie 
vorauszusehen war, weniger gut als Vierjährige und Vierjährige weniger 
gut als Fünfjährige ab. In bezug auf den Punktzuwachs im Nachtest waren 
die Ergebnisse jedoch gerade umgekehrt. Obwohl die Gruppe unter den 
Dreijährigen, die das Programm am häufigsten sahen, im Vortest mit ei- 
nem niedrigeren Punktwert als irgendeine Gruppe der Fünfjährigen be- 
gann, erreichten die Dreijährigen, die die Sendung am häufigsten sahen, 
zum Zeitpunkt des Nachtests im Durchschnitt höhere Punktwerte als die 
Vierjährigen in Q I, Q 2 und Q 3 und höhere als die Fünfjährigen in Q I 
und Q 2. Selbst Dreijährige, die das Programm nur zwei- oder dreimal in 
der Woche sahen, erzielten im Vergleich zu anderen Altersgruppen einen 
beachtlichen Punktzuwachs (vgl. Tabellen 3,4, 5 und Abbildung I). 
Einige Testergebnisse hingen deutlich vom Alter ab. Unter den Kindern, 
die die Sendung häufig sahen, wurde beim Körperteiletest der höchste Punkt- 
zuwachs von den Dreijährigen erzielt; Drei- und Vierjährige erzielten bei 
den Zahlen einen höheren Punktzuwachs als Fünfjährige; und Fünfjäh- 
rige erreichten beim Lesen von Wörtern (was einen Lerntransfer anzeigt) 
und bei den Anfangslauten (was in Sesame Street indirekt gelehrt wurde) 
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einen höheren Punktzuwachs als die anderen. Um es kurz zu sagen: Ziele, 
die indirekt gelehrt wurden, wurden von den älteren Zuschauern besser 
gelernt, und ein Lerntransfer zeigte sich bei ihnen deutlicher als erwartet 
werden konnte. Im allgemeinen galt: W o  spezifische Kenntnisse und Fer- 
tigkeiten direkt gelehrt wurden, erzielten die jüngeren Kinder einen höhe- 
ren Punktzuwachs als die älteren. 
Sozial p&i1egierte Kinder 
169 Kinder in der Untersuchung wurden als sozial privilegiert angesehen. 
Sie erreichten im Vortest höhere Punktwerte als die anderen Gruppen und 
sahen im Durchschnitt einen gröberen Teil der Sendungen als alle Grup- 
pen der sozial benachteiligten Kinder. Eine relativ geringe Häufigkeit des 
Zuschauens brachte bei diesen Kindern relativ hohen Punktzuwachs (vgl. 
Tabeiie 6 und Abbildung 2). 
Spanisch-sprechende Kinder 
Es wurden nur 43 spanisch-sprechende Kinder von der Untersuchung er- 
fabt. Sie unterschieden sich in dem Ausmab, in dem sie vor dem Ansehen 
von Sesame Street mit der englischen Sprache in Berührung gekommen waren. 
Infolge dieser Unterschiede und dem geringen Umfang der Stichprobe kön- 
nen Schlubfolgerungen nur mit großer Vorsicht gezogen werden. Die größ- 
te Zahl der spanisch-sprechenden Kinder war in Q I;  lediglich ein Rest von 
I 8 befand sich in der das Programm häufig sehenden Gruppe. Diese Kinden 
erzielten einen fast unglaublich hohen Punktzuwachs. Der Punktzuwachs 
der spanisch-sprechenden Kinder aus Q 3 war in der Tat so hoch wie der 
der anderen Kinder in Q 4 .  Beim Buchstabentest begannen die spanisch- 
sprechenden Kinder aus Q 4 mit den niedrigsten Punktwerten im Vortest 
und erreichten die höchsten Punktwerte im Nachtest. Andere Buchstaben- 
Untertests und die Tests über Zahlen, Formen, über das Sortieren, die Be- 
ziehungsverhälmisse und das Klassifizieren zeigten das gleiche Ergebnis: 
ein niedriger Start mit nachfolgendem sehr hohem Punktzuwachs für Kin- 
der, die das Programm sehr häufig sahen. 
Kinder aus ländlichen Gebieten 
In der Untersuchung hatten die Kinder aus ländlichen Regionen in den 
Vortests relativ niedrige Punktwerte, erreichten aber in den Nachtests als 
Folge des Zuschauens einen hohen Punktzuwachs. Ihre Eltern hatten oft 
eine bessere Bildung als die Eltern der sozial benachteiligten Stadtkinder. 
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Ihre großen Gewinne legen nahe, daß Sesame Street als pädagogisches 
Medium für Kinder, die in abgelegenen Gegenden oder in kleinen Dörfern 
wohnen, sehr geeignet ist. 
Sesame Street in den Schulen 
Die Lehrer, deren Klassen Sesame Street im Rahmen der Untersuchung 
sahen, wurden gebeten, ihre Reaktionen auf das Programm anzugeben. 
Obwohl sie Sesame Street als Unterrichtsmittel für kleine Kinder aner- 
kannten, waren sie über die Eignung des Programms für den Unterricht 
selbst geteilter Meinung. Einige vertraten nachdrüddich die ,Auffassung, 
daß die Sendung wertvolle Zeit verbrauche, die besser für andere Vorha- 
ben verwendet werden könnte, andere meinten, daß sie eine wertvolle Be- 
reicherung des Schultags sei. 
Kinder, Eltern und Sesame Street 
Die Kinder, die Sesame Street am meisten sahen und deshalb am meisten 
lernten, hatten Mütter, die oft mit ihnen zusammen die Sendung ansahen 
und oft zu ihnen über die Sendung sprachen. In diesen Familien hatten die 
Eltern in der Regel etwas höhere Erwartungen für ihre Kinder. 
Schlußf olgerung 
Hinsichtlich seiner selbst gesteckten Ziele war Sesame Street im allgemei-
nen sehr erfolgreich. Die Untersuchung des Educational Testing Service 
zeigt, da13 drei- bis fünfjährige Kinder aus verschiedenen häuslichen Ver- 
hältnissen wichtige einfache und komplexe kognitive Fertigkeiten durch 
das Ansehen von Sesame Street erwarben. Die am meisten die Sendung 
sahen, erzielten auch die höchsten Gewinne. Die zusammenfassende Schluß- 
folgerung lautet: die Leistungsfähigkeit des Bildungsfernsehens als eines 
wirkungsvollen Mediums, um bestimmte Fertigkeiten sehr kleinen Kin- 
dem zu lehren, ließ sich durch Sesame Street nachweisen 4. 
Abbildung I 
Vortestergebnis und Punktzuwachs im Gesamttest für alle sozial benachteiligten 
3-,.4- und jährigen Kinder 
(nach der Häufigkeit des Zusdiauens in Quartilen unterteilt) 

N =  127 3jährige 

N = 433 qjährige 

N = 159 gjährige 

Punktzuwachs 

3jährige 4jährige 5jährige 
Abbildung 2 
Vortestergebnis und Punktzuwacbs im Gesamttest 
für alle sozial privilegierten Kinder 
(nach der Häufigkeit des Zuschauens in Quartilen unterteilt) 
N =  169 

Samuel Ball / Gerry Ann Bogatz278 

Abbildung 3 
Zusammenstellung der Ergebnisse, die sozial benachteiligte Kinder in den 
verschiedenen Tests erzielten 
(Die von allen sozial benachteiligten Kindern in Vor- und Nachtest richtig beant- 
worteten Testaufgaben sind in Prozenten angegeben.) 
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Testaufgabe (Beispiel I) 
Schau auf die Marienkäfer hier, hier, hier und hier. In welchem Kästchen 
sind fünf Marienkäfer? 
Testaufgabe (Beispiel 2) 
Hier stehen Kinder in einer Reihe an. Sie warten, um in ein Kino gehen 
,zu können. Welches Kind steht zuletzt in der Reihe? 
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Testaufgabe (Beispiel 3 )  
Hier ist ein Bild von Weintrauben, von einer Banane und einem Apfel. 
Ein Bild fehlt. Wir wollen das Bild, das hierher paßt, herausfinden. 
Das erste jlahr von Sesame Street 
Testaufgabe (Beispiel 4 )  
. Hier siehst du ein Telephon, Erdbeeren, eine Hose und ein Buch. 
Was davon paßt zu den Weintrauben, der Banane und dem Apfel? 
Tabelle I 
Vortestergebnis und Punktzuwachs für alle sozial benadteiligten Kinder 
(in Quartilen unterteilt) 
N=731 
Q 1 Q 7. Q 3 Q 4 
Maximal N - 198 N C 197 N 172 N - 164 
Haupttests (ohne Uutertats) möglidier VOrtest Punkt- Vortest Punkt- Vortest Punkt- Vortest Punkt-
huiktwert * zuwadis zuwadis zuwadis zuwachs- - - - - -
X s X s X s X s X s X s X s X s 
Gesamttestergebnisse 
Körperteile insgesamt 
Buchstaben insgesamt 
Formen insgesamt 
Zahlen insgesamt 
Parallelisierter Untertest 
Beziehungsverhalmisseinsges. 
Sortieren insgesamt 
Klassifikation insgesamt 
Puzzles insgesamt 
X = arithrnetisdies Mittel 
s = Standard-Abweidiung 
k 
a 
Die Differenz zwisdien dem maximal möglidien Punktwert für den Gesamttest und der Summe der maximal möglihen Punkt-
werte der einzelnen Haupttests ergibt sidi dadurch, da0 einige Testaufgaben in mehreren Tests verwendet wurden. % Ci 
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Tabelle 3 
Vortestergebnis und Punktzuwachs für alle sozial benachteiligten 3jährigen Kinder 
(nach der Häufigkeit des Zuschauens in Quartilen unterteilt) 
N = 157 
Q 1 Q 1 Q 3 Q 4 
Maximal PI E 33 N - 38 N P 25 N P 3 1  
Haupttests (ohne Untertests) mögli&er Von"t Punkt- Vortest Punkt- Vortest Punkt- Vortest Punkt-
Punktwen* zuwadu zuwadu mwahs mwadu- - - - - - -
X 8 X X s X s X s X s X s X s 
Gesamttestergebnisse 
Körperteile insgesamt 
Buhstaben insgesamt 
Formen insgesamt 
Zahlen insgesamt 
ParallelisierterUntertest 
Bniehungsverhältnisse insges. 
Sortieren insgesamt 
Klassiiikationinsgesamt 
Puzzles insgesamt 
X = arithmetisches Mittel 
s = Standard-Abweichung 
?? 
3 
Die Differenz zwischen dem maximal möglichen Punktwert fiir den Gesamttest und der Summe der maximal möglichen Punkt- k 
werte der einzelnen Haupttests ergibt sich dadurch, daß einige Testaufgaben in mehreren Tests verwendet wurden. 
Tabelle 4 
Vortestergebnis und Punktzuwachs für alle sozial benachteiligten qjährigen Kinder 
(nach der Häufigkeit des Zuschauens in Quartilen unterteilt) 
0 
a 
Q 1 Q 2 Q 3 Q 4 0> 
Maximal N = 127 N = 119 N E 105 N = 82 
Punkt- Vortest Punkt- Vortest Punkt- Vortest Punkt-
f 
Haupttesu (ohne Untertesu) möglicher Vones 
Punktwert * - zuwachs zuwadm zuwachs zuwachs - - - - -
X S X 6 X S X S S X S X 6 X S s' ;D
X 
Gesamttestergebnisse 
Körperteile insgesamt 
Budistaben insgesamt 
Formen insgesamt 
Zahlen insgesamt 
ParallelisierterUntertest 
Beziehungsverhälmisseinsges. 
Sortieren insgesamt 
Klassifikationinsgesamt 
Puzzles insgesamt 
X = arithmetisches Mittel 
s = Standard-Abweichung 
Die Differenz zwischen dem maximal möglichen Punktwert für den Gesamttest und der Summe der maximal möglichen Punkt-
H 
werte der einzelnen Haupttests ergibt sich dadurch, da5 einige Tataufgaben in mehreren Tests'verwendetwurden. VIm 
Tabelie 5 
Vortestergebnis und Punktzuwachs für alle sozial benachteiligten jährigen Kinder 
(nach der Häufigkeit des Zuschauens in Quartilen unterteilt) 
N =  159 
Q 1 Q 2 Q 3 Q 4 
Maximal N =, 37 N P 40 N - 38 N = 44 
Haupttests (ohne Untertests) möglider Punkt- Vortest Punkt- Vortest Punkt- Vortest Punkt-
Punktwert * - zuwachs zuwachs mwahs zuwachs- - - - - - -
X S X S X S X S X S X S X S X 6 
Gesamttestergebnisse 
Körperteile insgesamt 
Buchstaben insgesamt 
Formen insgesamt 
Zahlen insgesamt 
Parallelisierter Untertest 
Beziehungsverhalmisseinsges. 
Sortieren insgesamt 
Klassifikation insgesamt 
Puzzles insgesamt 
X = arithmetisches Mittel k 
s = Standard-Abweimung X 
Die Differenz zwischen dem maximal möglichen Punktweit fiir den Gesamttest und der Summe der maximal möglichen Punkt- 2 
werte der einzelnen Haupttests ergibt sich dadurdi, da6 einige Testaufgabenin mehreren Tests verwendet wurden. P N 
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Eine vergleichende Felduntersuchung :  
Ein Beispiel vom Biologieunterricht in &r Sekundarstufi '  
Eine gebräuchliche, aber wenig sinnvolle Form der pädagogischen For- 
schung ist der Versuch, verschiedene Unterrichtsmethoden miteinander zu 
vergleichen. In den letzten Jahren gab es zahlreiche Vergleiche zwischen 
Vorträgen, die über das Fernsehen ausgestrahlt wurden, und Vorträgen, 
die direkt vor den Adressaten gehalten wurden, zwischen forschendem Ler- 
nen und darstellendem Lehrervortrag, zwischen schüler- und lehrerzentrier- 
tem Unterricht, zwischen programmiertem und Lehrbuch-Unterricht usw. 
Der Unterricht selbst war bei diesen Untersuchungen nur von geringer 
Bedeutung. Er war lediglich das Vehikel zur Evaluation einer Unterrichts- 
methode; man nahm an, man könne die dabei erzielten Ergebnisse auf be- 
liebige Unterrichtsinhalte übertragen. Gegenwärtig gibt es meiner Mei- 
nung nach eine allgemeine Ubereinstimrn~n~ darüber, daß diese Annah- 
me ungerechtfertigt war (Cronbach 1963; Lumsdaine 1965). Nichtsdesto-
weniger will ich darlegen, daß die vergleichende Untersuchung, wenn man 
sie anders einsetzt, einen Teil des Aufwands an Zeit und Mühe in der 
pädagogischen Forschung verdient. 
Die Begründung lautet etwa so: Unsere Fähigkeit, die für die Schüler 
beste Unterrichtsart vorherzusagen, ist gering. Es gibt keine Unterrichts- 
methoden, die sich gegenüber anderen Methoden stets als besser erwiesen 
haben. Es gibt keine Unterrichtsmerkmale, die notwendigerweise mit einer 
besseren Schülerleistung verknüpft sind. Weder kleine Lernschritte noch 
aktives Antworten, noch sofortige Leistungskontroile und Erfolgsbestäti- 
gung, noch ein gutes Klassenklima, noch das stufenweiseFortschreitenvom 
Konkreten zum Abstrakten, noch die Möglichkeit, die Richtung und die 
Geschwindigkeit des Lernens selbst zu bestimmen, noch der Einsatz von 
multimedialen Stimuli garantieren einen erfolgreichen Unterricht. 
Dies ist keine erfreuliche Perspektive; aber es ist meiner Ansicht nach 
keine Obertreibung. Gewiß haben wir hierüber einige Kenntnisse; doch 
gibt es mehr Probleme, über die wir nichts Genaues wissen. Meiner Mei- 
nung n a h  können wir zur Zeit die Effektivität eines Unterrichts nicht zu- 
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verlässig voraussagen, auch wenn die philosophischen Grundlagen, der 
Stil, die Methoden und die Verfahren des Unterrichts bekannt sind. 
Wenn dies richtig ist, stellt sich folgende Frage: Wie sollen die Finan- 
zen der Geldgeber und die Zeit und Mühe der pädagogischen Forscher 
eingesetzt werden, um die Effektivität des Unterrichts heute und in der 
Zukunft zu maximieren? Eine Antwort, die ich unterstützen würde, ist die 
Investition in pädagogische und verhaltenswissenschaftliche Grundlagen-
forschung. Man sollte jedoch die Wirkung der Grundlagenforschung auf 
die Unterrichtspraxis realistisch beurteilen. 
Innerhalb der Verhaltenswissenschaften gibt es gegenwärtig eine stark 
ausgeprägte empiristische Tendenz (Conant 1952). Dies gilt insbesondere 
für die angewandten Wissenschaften, die sich von der Verhaltenswissen- 
schaft Anregungen erhoffen. Pädagogische Grundlagenforschung sollte uns 
immer mehr dazu befähigen, ohne vorherige Erprobung die Unterrichts- 
verfahren und die Organisation von Curriculummaterial genau zu bestim- 
men, die mit großer Wahrscheinlichkeit das Lernen der Schüler fördern. 
Mit einem allmählichen Fortschritt kann man rechnen. Aber es wäre un- 
realistisch, zu erwarten, daß wir jemals eine effektive Unterrichtsgestaltung 
mit mehr als geringer Wahrscheinlichkeit vorhersagen können. Ich zweifle 
nicht daran, daß die Curriculumentwiddung immer teilweise auf Regeln 
beruhen wird, die über den Daumen gepeilt sind. Ich zweifle auch nicht 
daran, daß viele Versuche nach dem Prinzip des ))Trial and Error(c immer 
notwendig sein werden, um erfolgreichen Unterricht zu gewährleisten. 
Bisher habe ich dargelegt, daß wir nur in geringem Maße die Merkmale 
des Unterrichts vorhersagen können, die den Lernerfolg der Schüler maxi- 
mieren, und daß man von der Grundlagenforschung erwarten kann, daß 
sie auch nur bescheidene Verbesserungen in dieser Hinsicht leisten kann. 
Doch etwas sollten wir jetzt tun: Wir können in Vorversuchen und Feld- 
untersuchungen Unterrichtseinheiten unterscheiden, die sich gut oder 
schlecht für den Unterricht eignen. Daher sollten wir von dieser Möglich- 
keit, den Unterricht zu verbessern, Gebrauch machen. Aus diesem Grunde 
sollte Unterricht durch Schülerleistungen evaluiert werden, und jeder ein- 
zelne Schritt in der Entwicklung des Curriculummaterials sollte die Schü- 
lerleistungen berücksichtigen. Auf der Grundlage des vorhandenen Wis- 
sens ist es nicht möglich, .Unterrichtsmethoden zu evaluieren, aber es ist 
möglich, dies bei einzelnen Unterrichtsstunden, Unterrichtseinheiten oder 
Curricula zu tun. 
Zufriedenstellenden Unterricht kann man durch die systematische An-
wendung des Prinzips des ))Trial and Error« entwickeln. Dieser Prozeß 
erfordert die Bestimmung der Lernziele, die Vorbereitung von Curricu- 
lummaterialien, die diesen Lernzielen (hoffentlich) entsprechen und schließ- 
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lich die Erprobung der Curriculummaterialien mit den Adressaten. Auf 
der Grundlage erfolgreicher Versuche werden die Materialien dann über- 
arbeitet. Der Prozeß von Versuch und Oberarbeitung wird so lange fort- 
gesetzt, bis die Lernziele erreicht sind oder die Entscheidung getroffen 
wird, daß es unmöglich ist, sie im Rahmen der zur Verfügung stehenden 
Zeit und Mittel zu erreichen. 
Die Funktion der Felduntersuchung 
Wenn die Ergebnisse der Vortests erkennen lassen, dai3 die Schüler die 
Lernziele erreichen, ist es an der Zeit, das gesamte zusammengehörende 
Curriculummaterial einem Feldtest zu unterziehen. Das gesamte Curricu- 
lummaterial umfaßt nicht nur die Materialien, die direkt den Schülern ge- 
geben werden, und Ausführungen und Anleitungen, die Hinweise für den 
Lehrer darüber enthalten, wie Diskussionen, Laborübungen und das Lö- 
sen von Aufgaben und Problemen zu leiten sind; sondern es kann auch 
Lehrerhandbücher, die Organisation von Lehrerseminaren und die Anlei- 
tung zu einem angemessenen Unterricht miteinschließen. Ein Ziel einer 
Felduntersuchung ist es festzustellen, ob sich unter verschiedenen Anwen- 
dungsbedingungen das gesamte Curriculummaterial als erfolgreich erweist. 
Der Vortest kann für die gesamte Schülerpopulation, die mit diesem Ma- 
terial arbeiten soll, repräsentativ sein; er muß es aber nicht sein. Die 
Vortests wurden unter Umständen von jemandem durchgeführt und be- 
aufsichtigt, der von dem Projekt angetan war und der über die richtige 
Benutzung des Materials Bescheid wußte. Was geschieht aber, wenn die 
Materialien in die Hände von Lehrern gegeben werden, die ihnen gegen- 
über interesselos oder gar abweisend eingestellt sind? Müssen die Mate- 
rialien auf eine bestimmte Weise benutzt werden, oder sind sie auch bei 
untersrhiedlichen Anwendungsbedingungen einigermaßen erfolgreich? 
Wenn das Curriculum in einer bestimmten Weise benutzt werden muß, ist 
dann für Lehrerhandbücher oder für Lehrerseminare gesorgt? Und brin- 
gen die Handbücher oder Seminare die Lehrer mit Erfolg auf den ange- 
strebten Weg? Dies sind einige der Fragen, die in einer Felduntersuchung 
beantwortet werden können. 
Wenn man die von Scriven (1967) eingeführten Begriffe verwendet, so 
ist das Ziel von Vortests formative Evaluation, um Mängel im Verständnis 
oder in der Leistung der Schüler aufzuzeigen, so daß Herausgeber, Auto- 
ren oder Lehrer die Curriculummaterialien und die Unterrichtsmethoden 
überarbeiten und vermutlich verbessern können. 
Es ist für die Felduntersuchung nur ein sekundäres Ziel, den Curricu- 
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lumentwiddern die Ergebnisse ihrer Arbeit vor Augen zu führen. Das 
Hauptziel ist summative Evaluation. Dabei werden Daten gesammelt, um 
möglichen Adressaten - wie Erziehungsinstitutionen, Beamten der Schul- 
verwaltung, Lehrern und Schülern - bei der Entscheidung zu helfen, ob 
ein bestimmtes Curriculum benutzt werden soll oder nicht. 
Einige Befürworter der empirischen Validierung von Curriculummate- 
rialien scheinen die Ansicht zu vertreten, die Effektivität der erzielten Ver- 
haltensänderungen bei Schülern sei bei der Beurteilung des Unterrichts 
das einzige Kriterium. Ich möchte betonen, daß dies nicht mein Standpunkt 
ist. Unterrichtsstunden, Unterrichtseinheiten und Curricula sollten danach 
beurteilt werden, in welchem Ausmaß sie ihre Ziele erreichen; aber dies 
sollte nicht das einzige Kriterium sein. Andere Kriterien sind die Kosten 
des Unterrichtsablaufs in Form von Zeit, die die Schüler und Lehrer auf- 
wenden müssen, die Billigung des Unterrichtsablaufs seitens der Schüler 
und Lehrer und alle Nebeneffekte (Stake 1967a). Genauigkeit, Modernität 
und Einfallsreichtum der Lehrinhalte waren die wichtigen Kriterien der 
bekannten Curriculum-Reforrnprojekte. Ein sehr wichtiges Kriterium ist 
der Wert der Ziele, die'iier Unterricht zu erreichen anstrebt. Wie Scriven 
(1967) bemerkt hat, »ist es offensichtlich uninteressant, wie gut die Lern- 
ziele erreicht werden, wenn sie wertlos sind.(( Die Umkehrung dieser Aus- 
sage ist ebenfalls richtig: Unabhängig davon, wie wertvoII die Ziele sind, 
kann ein Unterricht nicht positiv bewertet werden, wenn er so uneffektiv 
ist, daß er diese Ziele nicht erreicht. Effektivität sollte als Kriterium für 
die Beurteilung des Unterrichts weder über- noch unterschätzt werden. 
Manchmal sollte die Felduntersuchung des gesamten Curriculummate- 
rials eine vergleichende Untersuchung sein. Diese Schlußfolgerung ist un- 
vermeidlich, wenn die Felduntersuchung die Entscheidungen der Adres- 
saten mitbestimmen soll. Es gibt in den Bereichen des schulischen Ge- 
samtcurriculum verschiedene alternative Curricula zur Auswahl. Für den 
Fall, daß sich die Lernziele und -inhalte verschiedener Curricula über- 
schneiden, ist für die Entscheidung in der Praxis durchaus die Frage ange- 
bracht, welches das effektivste ist. 
Cronbach (1963) und Scriven (1967) haben zum Wert von vergleichen- 
den Untersuchungen gegensätzliche Positionen bezogen. Bis auf eine Ein- 
schränkung stimme ich mit Scriven überein. Vergleichende Untersuchun- 
gen haben sehr wohl eine wertvolle Funktion. Aber Scriven scheint für die 
Adressaten umfangreiche Vergleichsuntersuchungenvon Curricula in jedem 
Fachbereich vor Augen zu haben. Hierzu hat Cronbach zu Recht die Ge- 
genposition vertreten, daß die meisten Vergleiche wahrscheinlich keine Un- 
terschiede von statistischer Signifikanz oder praktischer Bedeutung erge- 
ben würden. 
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Vergleichende Untersuchungen sind kostspielig. Sie können nicht wahl- 
los durchgeführt werden. Ein Kriterium für die Entscheidung über die 
Durchführung einer vergleichenden Untersuchung ist folgendes: Es muß 
eine erhebliche Wahrscheinlichkeit dafür bestehen, daß eines der Curricu- 
la in der Tat effektiver ist als das andere. Vermutungen haben in der 
Grundlagenforschung durchaus ihren Platz. Für eine vergleichende pädago- 
gische Untersuchung kann dies aber nicht gelten. Aus der Sicht dessen, der 
eine vergleichende Untersuchung durchführt, sollte lediglich bewiesen wer- 
den, daß eines der Curricula besser ist als das andere. 
In einer vergleichenden Untersuchung haben Ergebnisse, die keine Un- 
terschiede zeigen, einen sehr geringen gesellschaftlichen Nutzen. Wenn 
man mit Nahdruck die Vorstellung zurüdmeist, daß eine vergleichende 
Untersuchung den generellen Wert einer Unterrichtsmethode zeigen kann, 
und die Vorstellung akzeptiert, daß die wichtigste Begründung für eine 
vergleichende Untersuchung darin liegen muß, zu bestimmen, welches von 
zwei oder mehreren Curriculumrnaterialien das effektivste ist, dann ist es 
offensichtlich sinnlos, Curriculumrnaterial auf die bloße Möglidikeit hin 
zu vergleichen, daß das eine besser als das andere sein könnte; es sei 
denn vielleicht, man glaube, es gäbe viele gute Curricula, die unbeachtet 
herumliegen und darauf warten, entdeckt zu werden. Vielleicht ist die Fest- 
stellung von einem gewissen Wert, daß eine groß propagierte curriculare 
Innovation nicht effektiver ist als ein anderes Curriculum. Im allgemeinen 
jedoch können ergebnislos verlaufende vergleichende Untersuchungen die 
Entscheidung der Adressaten nicht erleichtern. Daher muß ein Irrtum in 
der Beurteilung vorgelegen haben, wenn eine vergleichende Untersuchung 
keine Unterschiede aufzeigt. Zeit und Geld, die in die Curriculumentwick- 
lung und in die formative Evaluation hätten investiert werden sollen, 
sind so zu einem voreiligen Vergleich verschwendet worden. 
Es mag eingewandt werden, daß Forschung ni&t damit gerechtfertigt 
werden kann, bloß zu beweisen, was ohnehin mit hoher Wahrscheinlichkeit 
vermutet wird. Das Gegenargument basiert auf der These, die bereits zu- 
vor in diesem Beitrag entwickelt wurde. Es gibt von vornherein keine 
Tests, die verläßlich die Effektivität eines Unterrichts vorhersagen können; 
gleiches gilt für Experten, deren Fähigkeiten bei der Beurteilung der Un- 
terrichtseffektivität anerkannt sind. Kurz gesagt, es gibt keine akzeptablen 
Gründe für Aussagen über die Effektivität eines Unterrichts außer Ergeb- 
nissen, die tatsächlich die Effektivität beweisen. 
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Die Notwendigkeit  relativer Normen  
Die Auffassung, daß Curriculumeinheiten in bezug auf absolute Effektivi- 
tätsnormen evaluiert werden sollten, ist weit verbreitet. In der Tat ist dies 
die Auffassung, die ich im Hinblick auf Voruntersuchungen von Curricu- 
lumeinheiten vertrete. Bei Felduntersuchungen von Curriculummateria-
lien gibt es Gründe, sich nur mit Vorsicht ausschließlich auf absolute 
Normen zu verlassen. Vor allem existieren in der Pädagogik im Gegensatz 
zu anderen Bereichen - von der Landwirtschaft bis zur Automobilindu- 
strie -keine übereinstimmend akzeptierten Leistungsnormen. 
Angenommen, die Pädagogen könnten sich auf irgendeine allgemeine 
Norm einigen, wie auf die bekannte 9-90 Norm, die vom Air Force 
Training Command unter der Leitung von Colonel Gabriel Ofiesh vorge- 
schlagen wurde l, was würde es bedeuten, wenn die Schüler durchschnitt- 
lich 90 010 einer kriteriumsbezogenen Norm erreichten? Offensichtlich wür- 
de das nicht bedeuten, da6 die Schüler 90 O/o all jenes Wissens beherrsch- 
ten, das über ein Thema bekannt ist. Es würde bedeuten, daß sie go O/e von 
dem gelernt haben, was jemand für den Unterricht und für den Test aus- 
gewählt hat. Hier liegt das Problem. Ungeachtet jüngster Fortschritte bei 
der Formulierung von Lernzielen, können immer noch bedeutsame Unter- 
schiede in dem beabsichtigten oder in dem impliziten intellektuellen Ni- 
veau auftreten, mit dem ein Begriff entwickelt wird, obwohl angeblich 
die gleichen Ziele zugrunde liegen. Ein weiteres Problem liegt darin, daß 
das Leistungsniveau von den Testmethoden abhängig ist; ein Beispiel 
hierfür ist die Attraktivität von Distraktoren bei Tests mit Auswahl-Ant- 
wort-Aufgaben. Endlich schließt die Tatsache, daß ein Curriculum eine 
bestimmte Effektivitätsnorm erreicht, die Möglichkeit nicht aus, daß ein 
konkurrierendes Curriculum diese Norm mit weniger Zeitaufwand und mit 
geringeren Kosten besser erfüllt. Deshalb sind relative Normen und damit 
verbunden auch vergleichende Untersuchungen notwendig, um die Effek- 
tivität von Curriculummaterialien zu beurteilen. 
Ich möchte nicht mißverstanden werden: Meiner Meinung nach sind ab- 
solute Effektivitätsnormen im Prinzip gut. Ich hoffe, es wird möglich sein, 
die Theorie und die Technik der Bestimmung absoluter Normen zu ver- 
bessern. In Anbetracht unserer Unzulänglichkeit, absolute Normen zu de- 
finieren und Leistung in bezug auf sie zu messen, sollten für die nächste 
Zukunft absolute Normen durch relative Normen ergänzt werden. Zum 
gegenwärtigen Zeitpunkt ist der direkte Vergleich der einzige verläßliche 
Weg, zu bestimmen, welches von zwei Curricula effektiver ist. 
Vergleichende Untersuchungen haben eine eindeutige Funktion, wenn 
verschiedene Unterrichtsstunden (Unterrichtseinheiten, Curricula) im we- 
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sentlichen die gleichen Ziele haben. Ist dies der Fall, dann ist das effek- 
tivste Unterrichtsprogramm das beste, vorausgesetzt, dai3 andere Fakto- 
ren wie z. B. die Kosten vergleichbar sind. Die Adressaten können bei der 
Auswahl unter verschiedenen Curricula ihre Aufmerksamkeit hauptsäch- 
lich auf die Ergebnisse einer vergleichenden Untersuchung richten. Ober- 
dies - und dies ist einer der Gründe, warum ich für vergleichende Unter- 
suchungen eintrete - wird der Wettbewerb, bessere Curriculummateria- 
lien zu erstellen, auch dazu beitragen, effektiveren Unterricht zu schaffen. 
Mir erscheint es nicht so einsichtig, daß vergleichende Untersuchungen 
sinnvoll sind, wenn die Lernziele der Curricula verschieden sind. Eine an- 
dere ungeklärte Frage ist: Wer  sollte vergleichende Untersuchungen 
durchführen, die Entwickler von neuen Curricula oder unabhängige Eval- 
uatoren? Ebenso gibt es Fragen über die geeignete Planung und Durch- 
führung vergleichender Untersuchungen. Ehe ich mich zu diesen Fragen 
ganz allgemein äubere, werde ich lieber versuchen, sie an Hand eines Bei- 
spiels aus der Praxis zu erläutern. Der Rest dieses Beitrags beschreibt eine 
vergleichende Felduntersuchung, die durchgeführt wurde, um die Effekti- 
vität von neuem Curriculummaterial zu beweisen. 
Die Felduntersuchung eines Unterrichtsprogramms 
in Populationsgenetik 
Die Entwicklung des experimentellen Curriculummaterials 
Mit der Unterstützung der Biological Sciences Curriculum Study (BSCS) 
wurde ein Programm in Populationsgenetik zum Selbstunterricht erstellt, 
das im Fach Biologie in der Sekundarstufe verwendet werden sollte (Faust1 
Anderson/Guthrie/Drantz 1967). Bei der Entwicklung des Programms 
wurde, wie oben kurz beschrieben, vorgegangen. Als erster Schritt wur- 
den die Lernziele definiert. Hierbei diente die Behandlung der Popula- 
tionsgenetik in den Lehrbüchern der Biological Sciences Curriculum Study 
als Richtlinie. Zunähst wurde eine Versuchsfassung eines Teils des Pro- 
gramms erstellt. Dieser Programmteil wurde mit einer Reihe einzelner 
Schüler der Sekundarstufe und einem der Programmautoren erprobt, wo- 
bei dieser die Arbeit der einzelnen Schüler überprüfte. Nach Versuchen 
mit einigen Schülern wurden dann jeweils Oberarbeitungen vorgenommen. 
Die restlichen Teile des Programms wurden ebenso entwickelt. Schließlich 
wurde das vollständige Programm mit kleinen Schülergruppen getestet. 
Erneut wurden Oberarbeitungen vorgenommen. Während der gesamten 
Entwicklung des Programms wurde ein sehr ausführlicher kriteriumsbe- 
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zogener Leistungstest benutzt; dieser bestand in der Hauptsache aus offen 
formulierten Fragen, bei denen Probleme gelöst, Begriffe und Gesetze de- 
finiert und erläutert werden mußten. Die Schüler, die an den Voruntersu- 
chungen teilnahmen, mußten für die Durchführung des kriteriumsbezoge- 
nen Tests fast ebenso viel Zeit aufwenden wie für die Durcharbeitung des 
Programms selbst. Im allgemeinen wurde ein Programmteil als zufrieden- 
stellend betrachtet, wenn alle an der Voruntersuchung beteiligten Schüler 
go O/o oder mehr der kriteriumsbezogenen Testaufgaben dieses Abschnitts 
richtig lösten. Die Fassung des Programms, die in dem Experiment ver- 
wendet wurde, enthielt in 234 Abschnitten, ohne Gleichungen und graphi- 
sche Darstellungen, 14 ooo Wörter. 
Der Unterricht in der Kontrollgruppe 
Das Programm über Populationsgenetik wurde verglichen mit der Behand- 
lung der Populationsgenetik in dem Lehrbuch ))Biological Science: An In- 
quiry Into Life«, das von der Biological Sciences Curriculum Study ver- 
faßt worden war; inoffiziell ist dieses Buch bekannt als »BSCS yeilow ver- 
sion«. Der Text enthält etwa 7 goo Wörter, die sich unmittelbar auf Popu- 
lationsgenetik beziehen. Das Lehrbuchmaterial wurde durch Laborübun- 
gen ergänzt, die ebenfalls von der Biological Sciences Curriculum Study 
vorbereitet worden waren; der Unterricht wurde von einem Biologielehrer 
einer Sekundarstufe gegeben. Es wäre falsch, den Unterricht in der Kon- 
trollgruppe als konventionellen Unterricht zu bezeichnen. Dieses Material 
wurde von einem Team von Biologen und Biologielehrern erarbeitet. Das 
Lehrbuch wurde einer größeren Revision unterzogen, die teilweise auf sy- 
stematisch gesammelten Außerungen' vieler Lehrer aus allen Teilen des 
Landes beruhte, die die experimentelle Fassung des Lehrprogramms be- 
nutzten. Es ist offensichtlich, daß es für die Schüler in der Sekundarstufe 
kein besseres Unterrichtsmaterial für Populationsgenetik gibt als das Lehr- 
buch BSCS yellow version und die dazu gehörenden Hilfsmittel. 
Anlage der Untersuchung 
An dem Experiment nahmen annähernd 750 Schüler der Sekundarstufe 
teil; sie wurden von g Lehrern in 3 0  Klassen in zwei in Vororten gelege-' 
nen Schulen unterrichtet. Alle g Lehrer unterrichteten zwischen 2 und 4 
Klassen. Die Klassen wurden nach dem Zufallsprinzip ausgewählt und die 
Programme mit der Auflage verteilt, daß nach Möglichkeit die Hälfte der 
Klassen eines jeden Lehrers das Programm erhalten sollte und die andere 
Hälfte nicht. Ferner wurden zwei Parallelformen des Leistungstests ent- 
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wickelt. Innerhalb jeder Klasse erhielt die Hälfte der Schüler, die eben- 
falls zufällig ausgewählt wurde, eine Form als Vortest und die andere als 
Nachtest. Für die verbleibende Hälfte der Probanden wurde umgekehrt 
verfahren. Diese Untersuchungsanlage lieferte Gmnddaten und Informa- 
tionen auf der Basis einer relativ großen Anzahl von Testaufgaben mit ei- 
nem relativ geringen Zeitaufwand seitens der Schüler; auf diese Weise wur- 
de auch der typische Wiederholungseffekt vermieden, der auftreten kann, 
wenn Schüler genau den gleichen Test wiederholen. 
Durchführung der Untersuchung 
Die beteiligten Lehrer waren bereit, den Vor- und Nachtest zu bestimm- 
ten Zeitpunkten durchzuführen. In der Zwischenzeit erklärten sie sich da- 
mit einverstanden, das Programm in den dazu bestimmten Klassen und 
nicht in anderen Klassen zu verwenden. Den Lehrern wurde gesagt: »Set- 
zen Sie bitte das Programm so ein, wie es Ihrer Unterrichtserfahrung am 
besten entspricht.« Ein Mitglied des Projektteams sprach kurz mit den 
Lehrern über die Art und Weise der Testdurchführung und über die Auf- 
zeichnung der Ergebnisse; er unternahm jedoch keinen Versuch, das Pro- 
gramm zu loben oder Empfehlungen zu geben, wie es benutzt werden 
soIIte. 
Die recht unstrukturierten Lehreranweisungen können im Hinblick auf 
die Fragestellung der Untersuchung verstanden werden. Ist ein Programm 
über Populationsgenetik zum Selbstunterricht eine nützliche Ergänzung zu 
anderen BSCS-Materialien zu diesem Thema? Wir wollten sehen, ob das 
Programm unter den Bedingungen des alltäglichen Unterrichts nützlich ist, 
da dies die Umstände sind, unter denen die Lehrer Curriculummaterial 
verwenden müssen. 
Im nachhinein gibt es keinen Zweifel darüber, daß mit dem Programm 
bessere Gesamtergebnisse erzielt worden wären, wenn für die Lehrer als 
Teil des gesamten Curriculummaterials ein Lehrerhandbuch beigegeben 
worden wäre. Zu  jener Zeit jedoch - und ich denke, es war gut so - ent-
schieden wir, kein Handbuch zur Verfügung zu stellen. Ein Handbuch ist 
nur in dem Maße sinnvoll, wie die Lehrer die Anleitungen, die darin ent- 
halten sind, befolgen. Unsere Erfahrung hat gezeigt, daß die Lehrer die 
Handbücher, die dem Curriculummaterial beigegeben sind, oft nicht le- 
sen. Es wurde als wichtig erachtet, herauszufinden, wie anfällig das Curri- 
culummaterial unter ungünstigen Anwendungsbedingungen ist. Ein Hand- 
buch für die Lehrer wird gegenwärtig erstellt; die Ergebnisse des Ver- 
suchs werden mitbenutzt, um die Lehrer zu überzeugen, daß die im Hand-
buch enthaltenen Empfehlungen beachtenswert sind. 
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Stake (1967a) hat überzeugend nachgewiesen, daß eine gute Evaluation 
des Unterrichts eine vollständige Beschreibung seiner Implementation be- 
inhalten muß. Eine solche Beschreibung war in unserem Falle besonders 
wichtig, da den Lehrern sehr viel Spielraum gelassen wurde. Die Lehrer 
machten sowohl in den Versuchsklassen als auch in den Kontrollklassen 
Aufzeichnungen, mit denen alle Aktivitäten und ihre zeitliche Dauer zwi- 
schen Vor- und Nachtest beschrieben wurden. Alle Laborübungen, alle 
sonstigen Obungen und alle Anweisungen zum Lesen wurden genau auf- 
gezeichnet. Ebenso füllten die Lehrer einen Fragebogen aus, der sowohl 
offene als auch geschlossene Fragen enthielt, die sich auf die Einstellung 
der Lehrer und Schüler zu dem Programm, auf Techniken der Programm- 
benutzung und deren Verhältnis zur anderen Unterrichtsarbeit bezogen; 
ebenso wurde nach Stärken und Schwächen des Programms gefragt. Die 
Schüler beantworteten einen Fragebogen, der sich mit ähnlichen Themen 
beschäftigte. 
Gesamtanalyse der Ergebnisse des Leistungszuwachses 
Da ganze Klassen nach dem Zufallsprinzip für den Unterricht mit und ohne 
Programm ausgewählt wurden, war die Klasse die Beobachtungseinheit. 
Die Grundlage für die Varianzanalyse war der mittlere Leistungszuwachs 
der einzelnen Klassen. In die Klassendurchschnitte gingen die Punktwerte 
aller Schüler ein, die sich dem Vor- und Nachtest in der jeweils vorgeschrie- 
benen Form unterzogen hatten. Eine Reihe einzelner Schüler und eine 
vollständige Klasse wurden aus der Analyse ausgeschieden, da sie diese 
Kriterien nicht erfüllten. 
Es wurde eine Varianzanalyse mit ungewogenen Mittelwerten durchge- 
führt. Dabei waren die Verwendung oder Nichtvenvendung des Pro- 
gramms und die Schule die Faktoren. Lediglich der Unterschied zwischen 
dem Unterricht mit und ohne Programm war signifikant [F (1,25) = to,5g, 
p<(o,o~)]. Dabei wurde ein W-on .39 erreicht. Mit anderen Worten: 
Es waren 39010 der Varianz des Leistungszuwachses in den Klassen dem 
Unterricht mit dem Programm zuzuschreiben. Der tatsächliche Leistungs- 
zuwachs betrug bei der Verwendung des Unterrichtsprogramms 4,62 
Items; ohne Unterrichtsprogramm wurde ein Zuwachs von j , o ~Items er- 
reicht. Relativ bedeutet dies, daß die Schüler, die mit dem Programm un- 
' terrichtet worden waren, gegenüber den anderen einen um 53 O/o höheren 
Leistungszuwachs erzielten. Die absolute Differenz war jedoch nicht so 
groß, wie wir erwartet hatten. Die Gründe für das Fehlen einer größeren 
absoluten Differenz werden später erörtert. 
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Leistung als eine Funktion der Herkunfi der Testaufgaben 
Wahrend in der Felduntersuchung ein normenbezogener Test nach dem 
Auswahl-Antwort-Verfahren verwendet wurde, war der in den Vorunter- 
suchungen des Programms verwendete Test kriteriumsbezogen; er war ge- 
ltennzeichnet durch eigens konstruierte Testaufgaben. Für diese Änderung 
gab es zwei Gründe. Der erste war eine einfache Zweckrnä5igkeitsüberle- 
gung. Wir wollten nämlich die Schulen, die mit uns zusammenarbeiteten, 
nicht um die Zeit für einen längeren Test bitten. Der zweite und gewichti- 
gere Grund war, die Glaubwürdigkeit der Ergebnisse in den Augen der 
Adressaten zu sichern, deren Entscheidung, das Programm zu verwenden 
oder nicht zu verwenden, diese Untersuchung beeinflussen sollte. In dem 
hier vorliegenden Faii ist die Biological Sciences Curriculum Study der 
unmittelbare Adressat. Diese Organisation hat viel Zeit und Geld darauf 
verwendet, Leistungstests zu Curriculumeinheiten zu entwickeln, die ne- 
ben anderen Themen auch die Populationsgenetik zum Gegenstand haben. 
Da das Unterrichtsprogramm dafür vorgesehen war, die gleichen Lernziele 
zu erreichen, die sich auch die anderen BSCS-Materialien auf diesem Ge- 
biet gesetzt hatten, konnte kaum ein überzeugender Einwand dagegen 
vorgebracht werden, diese Testaufgaben nicht zu verwenden, von denen 
Biologen und Biologielehrer annahmen, da5 sie die Schülerleistung, bezo- 
gen auf diese Lernziele, gültig messen. Kriteriumsbezogene Tests sind die 
einzigen sinnvollen Tests für eine Unterrichtsevaluation; aber in diesem 
Falle war es von großer Wichtigkeit, die normenbezogenen Testaufgaben 
der BSCS zu verwenden, um den Verdacht zu vermeiden, die Oberlegen- 
heit dieses Programms beruhe lediglich auf eigens zugeschnittenen Test- 
aufgaben. 
In dem Leistungstest, der bei unserer Untersuchung Verwendung fand, 
wurden 24 Testaufgaben der BSCS-Tests, die sich mit Populationsgenetik 
befassen, aufgenommen. Es sollte betont werden, da5 ein Schwierigkeits- 
grad von fast 50 O/o nach der Durchführung des Unterrichts eines der Kri- 
terien war, nach denen die Testaufgaben in die BSCS-Tests aufgenommen 
wurden. Zusätzlich wurden zo Testaufgaben nach dem Auswahl-Antwort- 
Verfahren konstruiert, um eine noch grö5ere Differenzierung zu erreichen. 
Abbildung I zeigt den Leistungszuwachs für den Unterricht mit und ohne 
Programm in Abhängigkeit von der Herkunft der Testaufgaben 3.  
Leistung als eine Funktion der Unterrichtsinhalte 
Die Lernziele des Programms können in drei Hauptgebiete klassifiziert 
weiden: 
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( I )  	die Berechnung der Genproportionen auf der Grundlage von ausge- 
wählten Daten; 
(2) 	 die Logik des Hardy-Weinberg-Gesetzes; 
(3)  	 Faktoren, die eine Genveränderung bewirken (Mutation, Adaptation 
-Selektion, Wanderungssiebung, durch Zufall verursachter ngenetic 
drift<c, Paarungssiebung, Isolation). 
Das Programm selbst mußte außerdem noch einen vierten Inhaltsbe- 
reich behandeln. Die Beherrschung der Mendelschen Gesetze ist für das 
Verstehen der Populationsgenetik von wesentlicher Bedeutung. Von dem 
Schüler wird angenommen, daß er die Grundzüge der Genetik beherrscht, 
bevor er mit dem Programm zu arbeiten beginnt. Da man sich auf die Zu- 
Iänglichkeit des vorangegangenen Unterrichts nicht verlassen wollte, wur- 
den zu Beginn des Programms die Grundzüge der Genetik durchgenom- 
men. Abbildung 2 zeigt den Leistungszuwachs in den vier inhaltlichen 
Hauptbereichen. 
Leistung als eine Funktion der Art der Testaufgaben 
Eine der möglichen Schwächen in dem Verfahren, den Unterricht soweit 
zu verbessern, bis die Ergebnisse eines kriteriumsbezogenen Tests ein be- 
friedigendes Niveau erreicht haben, ist die, daß dieses Verfahren zu einem 
einfachen Lehren auf den Test hin führen kann. Folgendes kann nämlich 
geschehen: Wenn eine Testaufgabe schlecht gelöst wird, so nehmen der 
Autor oder der Curriculumentwickler Sätze in den Unterricht auf, die die 
Antwort auf die Frage liefern. Oder er stellt vielleicht während des Un- 
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terrichtsverlaufs die Frage in einem Zusammenhang, in dem der Schüler 
die richtige Antwort finden muß. So muß sich auch bei einer schwierigen 
Testaufgabe das Ergebnis verbessern. Dessen ungeachtet, muß die Frage, 
was gelernt wurde, beantwortet werden. Es mag sehr wohl sein, daß die 
Schüler lediglich gelernt haben, eine Reihe von Wörtern zu wiederholen 
oder wiederzuerkennen. Definitionsgemäß versteht jemand einen Begriff 
oder ein Gesetz, wenn er alle möglichen Beispiele, die sich auf diesen Be- 
griff oder auf dieses Gesetz beziehen, angemessen bearbeiten kann4. 
Wenn in einer Testaufgabe ein Beispiel verwendet wird, das während des 
Unterrichts gegeben wurde, kann dies lediglich ein verbales Wiederholen 
oder Wiedererkennen bedeuten. Wenn ein Schüler jedoch Testaufgaben 
richtig lösen kann, in denen Beispiele verwendet werden, die von denen 
verschieden sind, die im Unterricht gegeben wurden, ist die Folgerung 
durchaus angebracht, daß der Begriff von den Schülern verstanden wurde. 
Die Beispiele ,in den Testaufgaben können hinsichtlich ihrer Ähnlichkeit 
mit den Unterrichtsbeispielen skaliert werden. Kann jemand Fragen be- 
antworten, die Beispiele enthalten, die sich nur wenig von den im Unter- 
richt verwendeten unterscheiden, dann läßt sich sagen, daß er etwas von 
diesem Begriff oder Gesetz verstanden hat, während jemand, der Testauf- 
gaben lösen kann, die im Vergleich zum Unterricht sehr verschiedene Bei-
spiele enthalten, ein tiefes oder umfassendes Verständnis zeigt. 
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Begriffe können allgemein definiert werden; Gesetze können in abstrak- 
ter Sprache angegeben werden. Wenn ein Test im wesentlichen die Un- 
terrichtssprache wiederholt, ist wiederum nur verbales Erkennen für eine 
richtige Antwort notwendig. Wenn ein Schüler jedoch angemessen mit For- 
mulierungen eines Begriffs oder eines Gesetzes umgehen kann, die zwar 
wortmäßig verschieden sind, der Darstellung im Unterricht jedoch inhalt- 
lich gleichen, deutet dies auf ein gewisses Verständnis. 
Es ist ein Zeichen für synthetisches Denken, wenn ein Schüler eine Test- 
aufgabe beantworten kann, deren Lösung die Anwendung von Begriffen 
und Gesetzen erfordert, die zu weit auseinanderliegenden Zeitpunkten im 
Unterricht behandelt wurden. Anderseits können diese Testaufgaben 
manchmal richtig gelöst werden, wenn der Schüler Schlüsse aus Aussagen 
zieht, die an einer Steile während des Unterrichts gemacht wurden. Unter 
Verwendung der gerade beschriebenen Unterscheidungen wurde eine In- 
haltsanalyse des Unterrichts und der Testaufgaben durchgeführt. Jede Test- 
aufgabe wurde einer von fünf Kategorien zugeordnet. Zuordnungskriteri- 
en waren dabei die Ähnlichkeit der verwendeten Ausdrucksweise und die 
Ähnlichkeit der Aufgabenstellung zwischen Testaufgaben und den Aufga- 
ben in den Programmen. Dabei wurde weder auf das Lehrbuch noch auf 
die Obungen noch auf den mündlichen Unterricht der Lehrer Rücksicht 
genommen. Ich muß darauf hinweisen, daß ich für die Verläßlichkeit der 
Zuordnung der Testaufgaben zu den einzelnen Kategorien nicht einstehen 
kann. Dies muß als ein grober, anfänglicher Versuch betrachtet werden, 
die Vorstellungen zu operationalisieren, die Pädagogen seit der Arbeit von 
Bloom und Mitarbeitern (1956)als bedeutsam ansehen (vgl. Anderson 1970 
U. AndersonIFaust 1972).Abbildung 3 zeigt den Leistungszuwachs in der 
Versuchs- und Kontrollgruppe in Abhängigkeit von der Art der Testauf- 
gaben. Da nach unserer Beurteilung nur eine Testaufgabe verbales Wieder- 
erkennen maß, wurde diese Kategorie nicht in die Graphik aufgenommen. 
Wie ich oben darlegte, könnenTestaufgaben Aufschluß geben über tiefes 
und umfassendes Verständnis, wenn sie Beispiele enthalten, die sehr ver- 
schieden von denen sind, die irn Unterricht verwendet wurden. Wie man 
weiß, können die Anforderungen solcher Testaufgaben über die Lernziele 
eines bestimmten Curriculum hinausgehen. Während sie vermutlich in Lei- 
stungstests aufgenommen werden sollten, um Verständnisgrenzen feststel- 
len zu können, ist Vorsicht bei der Beurteilung von ganzen Curriculum- 
materialien hinsichtlich ihrer Effektivität angebracht, sofern die Testauf- 
gaben Beispiele enthalten, die von den Unterrichtsbeispielen sehr verschie- 
den sind. Anders gesagt: Solche Testaufgaben erfassen eine weiterrei- 
chende Transferwirkung, die man nicht mit Sicherheit von einem Unter- 
richt erwarten kann. 
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Abbildung 3 
Leistungszuwachs als Funktion der Art der Testaufgaben 
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Zuwachs in Prozent 
Leistung als eine Funktion des Lehrers 
Es gab große Unterschiede darin, wie die Lehrer das Programm benutzten. 

Einige Lehrer billigten den Schülern überhaupt keine Unterrichtszeit zu, 

sich mit dem Programm zu befassen, während es auf der anderen Seite 

Lehrer gab, die die Populationsgenetik ausschliefilich nach dem Programm 

lehrten. Tabelle I gibt die Anzahl der Minuten in den einzelnen Klassen 

wieder, die zwischen dem Vor- und Nachtest auf die verschiedenen Aktivi- 

täten verwendet wurden. Diese Zahlen beruhen auf den Aufzeichnungen 

der Lehrer. Wir schlugen den Schulen einen zweiwöchigen Zeitraum zwi- 

schen Vor- und Nachtest vor. An einer Schule stimmten die Lehrer zu. 

Die Lehrer an der anderen Schule sagten: »Wir können dieses Curriculum- 

material unmöglich in weniger als einem Monat durchnehmen«; sie er- 

hielten deshalb einen Monat Zeit. Alle Lehrer in der Schule B berichteten, 

daß sie mit oder ohne Programm die gleiche Zeit für den Unterricht in 

Populationsgenetik aufgewendet hätten. Die Lehrer in der Schule A ver-

wendeten bei der Benutzung des Programms für Populationsgenetik durch- 

schnittlich etwa 100/o weniger Unterrichtszeit. Durchschnittlich gaben die 

Lehrer in den Klassen, in denen das Programm benutzt wurde, etwas 

weniger Seiten zu lesen auf als in Klassen, in denen das Programm nicht 

verwendet wurde. 
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Tabelle I 

Durchschnittliche Unterrichtszeit in Minuten (für die behandelten Themen) 

nach Schule und Art des Unterrichts 

Mit Programm Ohne Programm 
Schule A Schule B Schule A SchuleB 
Durchschnittliche Unterrichts- 
zeit zwischen Vor- und Nach- 
test~ . . . . . . . . .  454 103I 454 103 I 

Zeit für Populationsgenetik 
mit Programm . . . . .  15' o o o 
andere Arbeit in 
Populationsgenetik . . .  52 45' 228 451 
insgesamt . . . . . .  203 451 228  451 
Zeit für nicht populations- 
genetisches Material . . . .  251 5 80 226 580 
Die Lehrer wurden danach klassifiziert, wie sie das Programm den Schü- 
lern zuwiesen. Die erste Gruppe der Lehrer, wie in Abbildung 4 gezeigt 
wird, sorgte dafür, daß das Programm verfügbar war; sie forderten von 
den Schülern aber nicht, es durchzuarbeiten; auch war es nicht erlaubt, 
während der Unterrichtszeit damit zu arbeiten. Von der zweiten Gruppe 
wurde die Arbeit mit dem Programm verlangt, aber wiederum wurde kei- 
ne Unterrichtszeit zur Verfügung gestellt, um damit zu arbeiten. Die Leh- 
rer in der dritten Gruppe berichteten, daß sie das Programm zum festen 
Unterrichtsbestandteil gemacht hätten und für die Arbeit damit bis zu drei 
Unterrichtsstunden vorgesehen hätten. Die Ergebnisse zeigen jedoch, daß 
durchschnittlich etwavier Stunden erforderlich sind,um dasProgrammdurch- 
zuarbeiten. Weniger als 200/0 der Schüler berichteten, sie hätten das 
Programm in drei oder weniger Stunden bewältigt. Deshalb bearbeiteten 
die meisten Schüler, sofern sie es überhaupt taten, das Programm nicht in 
der Klasse. 
Von großer Bedeutung sind die Durchschnittsergebnisse und deren Streu- 
ung. Ein F-Test ergab eine signifikant geringere Varianz im Leistungszu- 
wachs bei den Lehrern von Klassen, die das Programm erhalten hatten, im 
Vergleich zu Lehrern von Klassen, bei denen dies nicht der Fall war. [F 
(7,7) = 6,68; p <o,os, zweiendiger Test]. Oberdies erreichte, wie man 
aus Abbildung 5 entnehmen kann, jeder Lehrer mit dem Programm mehr 
als ohne Programm 5. 
Die Lehrer wurden gefragt, ob das Programm ihren Unterricht ohne 
Programm beeinflui3t hätte. Drei Lehrer (in Abbildung 5 mit einem Pfeil 
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Abbildung 4 
Leistung als Funktion der Arbeitsbedingungen 
Arbeitsweise 

markiert) gaben eine zustimmende Antwort. Lehrer D sagte: ))Die Gliede- 
rung, die die Lehrer ihrem Unterricht zugrunde legten, und die Darstel- 
lung der Probleme in dem Programm wurden auch bei dem Unterricht in 
den Klassen verwendet, die das Programm nicht erhalten hatten.<( Lehrer 
H äußerte sich folgendermaßen dazu: >)Ich kann sagen, daß mir das Pro- 
gramm für alle meine Klassen geholfen hat, einen besseren Unterricht in 
Populationsgenetik zu geben. Ich verwertete viele Teile des Programms 
und fand, daß sie einen leichteren Zugang zu einem Thema ermöglichten, 
das andernfalls fiir viele Schüler schwierig gewesen wäre.« 
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Abbildung 5 
Lcistungszuwadis der Sdiüler bei den adit Lehrern 
I I I I I I I I 
30- mit Programm -
ohne Programm 
Leistung als eine Funktion der Schüler 
Jeder, der mit Unterrichtsplanung betraut ist, muß Voraussetzungen über 
den vorhandenen Kenntnisstand der Schüler machen, für die der Unter- 
richt bestimmt ist. Das Programm in Populationsgenetik basiert auf der 
Voraussetzung, daß die Schüler, die damit arbeiten, mit Verhältniszahlen 
rechnen können und fähig sind, ein Binom zu quadrieren. 
Nach Meinung vieler Pädagogen haben Programme zum Selbstunter- 
richt bestenfalls den Wert, langsamen Schülern technisches Vokabular bei- 
zubringen. Eines der ursprünglichen Ziele dieses Projekts war es zu zeigen, 
daß Programme effizient benutzt werden können, um den besten Schülern 
eine Reihe von Gesetzen mit den dazugehörenden Begriffen zu vermitteln. 
Die Vermutung lag nahe, da5 fast alle guten Schüler die erforderlichen 
mathematischen Fertigkeiten besaßen. Später wurde jedoch festgestellt, 
daß sehr viele gute Schüler, die die Hälfte der Stichprobe in der verglei- 
chenden Untersuchung ausmachen sollten, zu der Zeit nicht erreichbar wa- 
ren, zu der die Untersuchung durchgeführt werden sollte. 
Mit den Schülern, die an der Untersuchung teilnahmen, wurde ein Ein- 
gangstest durchgeführt, der fünf Aufgaben enthielt. Zu unserer Bestür- 
zung entdeckten wir, daß nur 40 Olo der Schüler in der Stichprobe die er- 
forderlichen mathematischen Fertigkeiten besaßen, d. h. nur 40010 der 
Schüler beantworteten mindestens vier der Testaufgaben richtig. Abbil- 
- - 
- - 
-- 
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dung 6 zeigt die Leistung im Nachtest als eine Funktion der im Eingangs- 
test festgestellten mathematischen Fertigkeiten. Das Programm war stets 
etwas effektiver, aber der Vorteil des Programms wirkte sich erheblich nur 
bei jenen Schülern aus, die in dem Eingangstest gute mathematische Fer- 
tigkeiten gezeigt hatten. Man konnte einen geringeren Leistungszuwachs 
bei den Schülern feststellen, die das Programm nicht erhielten, sogar bei 
denen, die die erforderlichen mathematischen Fertigkeiten besaßen. 
Abbildung 6 
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Im Fragebogen wurden die Schüler gebeten anzugeben, wie weit sie das 
Programm tatsächlich durchgearbeitet hatten. Etwa 75 010 gaben an, das 
ganze Programm durchgearbeitet zu haben. Natürlich war die Leistung 
um so besser, je weiter das Programm durchgearbeitet worden war. Dieser 
Zusammenhang wird in Abbildung 7 gezeigt. 
Abbildung 7 

Leistung als Funktion des Umfangs der Programmbearbeitung 
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Wir wissen genau, da6 Schüler von Programmen nicht viel lernen, wenn 
sie einfach die richtigen Antworten abschreiben (Faust/Anderson/Gu- 
thrie1Drantz 1967; AndersonIFaust 1968; Brown 1966; KempIHolland 
1966). Die Schüler wurden danach gefragt, wie oft sie bei einer für sie 
schwierigen Frage die Seite umgedreht und die richtige Antwort abge- 
Abbildung 8  
Leistung als Funktion der berichteten Häufigkeit des Abschreibens richtiger 

Antworten bei schwierigen Abschnitten 

Häufigkeit des Abschreibens 
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schrieben hätten. Obwohl die Schüler in den Anweisungen zur Bearbei- 
tung des Programms ermahnt wurden, jede Frage, bevor sie nach der rich- 
tigen Antwort schauten, schriftlich zu beantworten, gaben mehr als 40 O/o 
an, manchmal bei schwierigen Fragen Antworten abgeschrieben zu haben; 
2 0  O/o gaben an, daß sie dies im allgemeinen taten. Abbildung 8 zeigt die 
Leistung in Abhängigkeit von der angegebenen Häufigkeit des unerlaub- 
ten Abschreibens richtiger Antworten. 
Tabelle 2 
Evaluation des Programms durch die Schüler 
(N = 377) 
Schüler in Fragen 
Prozent 
I. Wenn ich die Wahl hätte, 
71-6 (A) würde ich gerne öfter Programme benutzen, die dem Pro- 
gramm Populationsgenetik ähnlich sind 

12,z (B) wäre es mir gleich, welche Materialien benutzt würden 

14~9 (C) würde ich es bevorzugen, keine Programme zu benutzen 

1 9 3  keine Antwort 
2. Bei einem Vergleidi eines Programms gleich dem in Populationsge- 
netik mit einem Lehrbuch meine ich, daß ich mit dem gleichen Auf- 
wand an Zeit und Mühe 
36.3 (A) mit dem Programm sehr viel mehr lernen würde 

42-2 (B) mit dem Programm etwas mehr lernen würde 

$ 4  (C) gleich viel lernen würde 

IO,3 (D) mit dem Lehrbuch etwas mehr lernen würde 

(E) mit dem Lehrbuch viel mehr lernen würde 312 
3. Wie sehr interessierte Dich das Programm in Populationsgenetik? 
22,o (A) Ich war sehr interessiert daran 
4579 (B) Ich war einigermaßen interessiert daran 
22,3 (C) Ich verlor manchmal das Interesse 
8,s (D) Ich langweilte mich sehr 

173 Keine Antwort 

4. Inwieweit verlangte das Programm in Populationsgenetik sorgfalti- 
ges Denken? 
27,9 (A) Viele Seiten erforderten sorgfältiges Denken zur richtigen Be- 
antwortung der Fragen 
63,1 (B) Einige Seiten erforderten sorgfältiges Nachdenken 
593 (C) Wenig Nachdenken erforderlich 
1-9 (D) Das Programm war lächerlich einfach und verlangte fast kein 
Nachdenken 

Keine Antwort 
1.9 
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Die Einstellung der Lehrer und Schiiler 
Alle Lehrer empfanden das Programm als eine wertvolle Ergänzung des 
vorhandenen BSCS-Curriculummaterials über Populationsgenetik. Die Fra- 
ge, ob sie das Programm wieder einsetzen würden, bejahten fünf von neun 
Lehrern; zwei Lehrer antworteten, daß sie es wahrscheinlich wieder be- 
nutzen würden; einer antwortete mit »wahrscheinlich nein«. Von einem 
Lehrer wurde diese Frage nicht beantwortet. Die Lehrer waren von dem 
Inhalt und der Organisation des Programms angetan; sie waren auch zu- 
frieden mit dem Interesse, das das Programm bei den Schülern hervor- 
rief. Zwei Lehrer gaben unaufgefordert die Auskunft, daß das Programm 
einen so guten Ruf hatte, daß sich einige Schüler in Klassen, die ohne das 
Programm unterrichtet wurden, Exemplare des Programms von ihren 
Schulkameraden entliehen. 
Tabelie 2 faßt die Antworten der Schüler auf vier Fragen zusammen. 
Die meisten Schüler äußerten sich dahingehend, daß sie gerne wieder ein 
Programm wie das populationsgenetische benutzen würden, vorausgesetzt, 
daß sie mit diesem Programm mehr als mit einem Lehrbuch lernen und 
daß dieses Programm sie interessiert und sorgfältiges Denken verlangt. 
Zusammenfassende Erörterung 
Ein Ziel dieses Beitrags bestand darin, die Gültiglteit eines gesamten Cur- 
riculum nachzuweisen. Es galt zu zeigen, daß das neue Curriculummate- 
rial, das in diesem Falle ein Programm zum Selbstunterricht in Popula- 
tionsgenetik beinhaltete, effektiver als ein weit verbreitetes und sehr aner- 
kanntes vergleichbares Curriculum ist. 
Die Unterrichtseffektivität sollte sowohl in absoluten als auch in relati- 
ven Normen beurteilt werden. Der sich aus dem Test ergebende Durch- 
schnitt der Gesamtleistung der Schüler, die das Programm erhalten hatten, 
betrug 53,6O/o - kaum ein befriedigendes Ergebnis. (Der Durchschnitt für 
die Schüler, die das Programm nicht erhalten hatten, betrug 43,s O/o). 
Unter sehr günstigen Bedingungen jedoch führt das Programm zu bes- 
seren Leistungen. Alle Schüler, die den Eingangstest in Mathematik be- 
standen hatten und berichteten, sie hätten das Programm vollständig 
durchgearbeitet und vor der Beantwortung einer Frage nie oder selten 
nach der richtigen Antwort geschaut, erzielten einen Durchschnittswert von 
70,s 010. Es ist wahrscheinlich, daß der Gesamtleistungsdurchschnitt höher 
als der in dieser Untersuchung festgestellte sein würde, wenn allen Schü- 
lern im Unterricht genügend Zeit gegeben würde, das Programm vollstän- 
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dig durchzuarbeiten; gleiches gilt für den Fall, daß das Durcharbeiten des 
Programms vom Lehrer gefordert, anstatt nur in das Belieben der Schüler 
gestellt wird; oder wenn die Lehrer ihren Forderungen mit den ihnen zur 
Verfügung stehendenMaßnahmen und Mitteln zur Lernmotivierung Nach- 
druck verleihen; oder wenn die Schüler dazu gebracht werden können, eine 
Antwort zu jeder Frage zu formulieren, bevor sie die richtigen Antworten 
nachschlagen; und ebenso gilt dies natürlich, wenn das Programm nur beim 
Unterricht mit den Schülern verwendet wird, die die erforderlichen ma- 
thematischen Fertigkeiten besitzen. 
Zugegebenermaßen ist ein Leistungsniveau von 70 O/o (der maximal er- 
reichbaren Punktzahl) unter optimalen Bedingungen kein überwältigendes 
Ergebnis 6. Bei der Bewertung der erzielten Leistung ist jedoch zu berück- 
siditigen, dai3 nicht weniger als z~ O/o der Aufgaben in dem kriteriumsbe- 
zogenen Leistungstest über die Lernziele des Programms hinausgehen und 
da13 fast 2oO/o der Aufgaben ein Thema betreffen (Grundzüge der Genetik), 
das zwar in dem Programm berücksichtigt, aber nicht explizit gelehrt wur- 
de. Wenn man dies alles bedenkt, so ist das mit diesem Programm erzielte 
Leistungsniveau nicht schlecht, gleichgültig, ob man es relativ im Hinblick 
auf den Vergleichsunterricht oder in absoluten Maßstäben betrachtet. 
Das Programm wird gegenwärtig auf der Grundlage der in der Feldun- 
tersuchung erzielten Ergebnisse und auf der Grundlage der Kritik der Ge- 
netiker und Biologielehrer überarbeitet. 
Das Ziel dieses Beitrags war es, den Wert und die Bedeutung der ver- 
gleichenden Felduntersuchung nachzuweisen. Eine angebrachte Zurück- 
haltung bei der Erörterung des gegenwärtigen Wissensstands der Erzie- 
hungs- und Verhaltenswissenschaft, eine angemessene Beachtung der 
Komplexität des menschlichen Lernens und des Unterrichts und eine reali- 
stische Einschätzung der Möglichkeiten der Grundlagenforschung, unsere 
Fähigkeiten zu verbessern, eine effektive Unterrichtsgestaltung im vorhin- 
ein bestimmen zu können, lassen die Anwendung einer praxisbezogenen 
Strategie für die Entwicklung von Curriculummaterial als sinnvoll erschei- 
nen. Der letzte Schritt in diesem Entwicklungsprozeß sollte eine Feldun- 
tersuchung sein, um empirisch die Effektivität des gesamten neuen Curricu- 
lummaterials zu beweisen. Es gibt keinen anderen Weg, um Effektivität 
gewährleisten zu können. Die Hauptaufgabe einer Felduntersuchung ist 
es, Ergebnisse zu liefern, aufgrund derer die Adressaten eine Entschei- 
dung über die Annahme oder Ablehnung von Curricula fällen können. 
Wenn zwei Curricula die gleichen Lernziele haben (oder die gleichen The- 
men behandeln), sollte die Felduntersuchung aus einem Vergleich beste- 
hen. Es genügt nicht zu zeigen, daß ein neues Curriculum die von irgend- 
jemand gesetzten absoluten Effektivitätsnormen erfüllt, weil konkurrie- 
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rende Curricula diese Normen übertreffen oder die gleichen Normen mit 
weniger Zeitaufwand oder mit geringeren Kosten erfüllen können oder 
weil sie von Schülern und Lehrern vorgezogen werden. 
Man hat oft gefordert, Unterricht empirisch zu validieren. Zum gegen- 
wärtigen Zeitpunkt gibt es nur wenig Anzeichen, da5 jemand hiervon 
überzeugt worden ist. Mein letztes Wort richtet sich an Autoren, Heraus- 
geber und Verleger, die sagen, sie hatten besseres Curriculummaterial ent- 
wickelt. Warum sollte man ihnen glauben? Wo ist der Beweis für ihre 
Behauptungen? Das Erziehungswesen würde einen sehr gro5en Schritt vor- 
ankommen, wenn die Produzenten von Curriculummaterial es sich zur Regel 
machten, ihre Produkte empirisch zu validieren, und wenn es üblich wäre, 
da5 die Adressaten eine solche Validierung als Voraussetzung für die Ver- 
wendung des Curriculummaterials verlangen würden. 
WILLIAMW. COOLEY 
Methoden der Evaluation von Schulinnovationen 
Es gibt viele Aufsätze über Evaluationsmodelle, Evaluationsstrategien und 
Handlungsrezepte. Es gibt auch zahlreiche Versuche, Evaluationstaxono- 
mien zu entwickeln. Aber es fehlen gut zugängliche Veröffentlichungen, die 
über die Verfahren und Ergebnisse wirklicher Evaluationsuntersuchungen 
berichten. Entweder werden die Ergebnisse niemals gedruckt, oder sie ha- 
ben, wenn sie gedruckt sind, das Format großer Telefonbücher, die nur in 
geringer Zahl aufgelegt werden können und die in der Regel als Wandde- 
korationen im Erziehungsministerium enden. 
Solange diese Berichte nicht allgemein zugänglich gemacht und von an- 
deren Forschern kritisch untersucht werden können, lassen sich EvaIua- 
tionsuntersuchungen kaum verbessern. Bei den Vorarbeiten für diesen Bei- 
trag bin ich daher zur Uberzeugung gekommen, daß man nicht einen wei- 
teren Aufsatz über Evaluation, sondern die Beschreibung einer Evaluation 
braucht. Aus ihr müßte hervorgehen, wie ein Forscher sich bemüht, Daten 
zu erheben, aus denen sich eindeutige Informationen über den Wert neuer 
Unterrichtsmaterialien und pädagogischer Verfahren gewinnen lassen. 
Ober Evaluation läßt sich lediglich sagen, daß die Evaluation von Schul- 
innovationen insofern gute Forschung sein muß, als Forschung der Prozeß 
ist, in dessen Verlauf die Gültigkeit einer Hypothese bewiesen werden 
muß. Nach meiner OberZeugung unterscheidet sich evaluative Forschung 
von Grundlagenforschung und von weitenBereichen angewandter Forschung 
nur in der Art der Hypothesen und darin, wie diese zu Beginn der Unter- 
suchung formuliert werden. In der Grundlagenforschung beruhen die Hypo- 
thesen, die untersucht werden sollen, auf einer Theorie und einem entspre- 
chenden System aufeinander bezogener Gedankengänge. In der angewand- 
ten Forschung stammen die Hypothesen, die untersucht werden sollen, aus 
der Anwendung der Wissenschaft und werden formuliert, wenn die abge- 
sicherten Prinzipien, die diese Wissenschaft hervorgebracht hat, sich bei 
einer bestimmten Anwendung als inadäquat erweisen. Evaluative For-
schung als eine Form der angewandten Forschung versucht, eher die 
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Gültigkeit der Hypothesen hinsichtlich besonderer Programme und Ver- 
fahren als die Gültigkeit der Hypothesen hinsichtlich allgemeiner, in vielen 
Programmen gleicher Variablen einzuschätzen. Den Bezugsrahmen für 
meine Ausführungen bildet das Learning Research and Development Cen- 
ter (LRDC) an der Universität von Pittsburgh und die Unterrichtsmateria- 
lien und -verfahren, die hier entwickelt worden sind. Daher befaßt sich die 
hier beschriebene evaluative Forschung mit spezifischen Bildungspro- 
grammen, die Unterricht an individuelle Unterschiede anzupassen versu- 
chen. Das Ziel der Forschung besteht darin, Informationen in bezug auf 
die Gültigkeit der Hypothesen über die pädagogischen Programme des 
Learning Research and Development Center zu gewinnen und verfügbar 
zu machen. Die Hypothesen und die Daten über ihre Gültigkeit sollen über 
den Nutzen der neuen Programme informieren und den Programmentwick- 
lern Informationen über die relativen Stärken und Schwächen der Pro- 
grammkomponenten geben. 
Es gibt vier Institutionen, in denen man die Ergebnisse der Bemühun- 
gen des Learning Research and Development Center untersuchen kann. 
Am bekanntesten ist wahrscheinlich die Oakleaf-Schule, eine kleine Grund- 
schule in einem Vorort von Pittsburgh, in der vor sieben Jahren der »indi- 
vidualisierte Unterricht(( (Individually Prescribed Instruction, IPI) einge- 
führt wurde (Lindvall und Bolvin, 1967). Eine zweite Institution ist 
das System der Versuchsschulen, das das Regional Laboratory »Research for 
Better Schoolscc (RBS), in Philadelphia, aufgebaut hat. Das Institut ))Re- 
search for Better Schools« disseminiert seit 1966 die Produkte des Learning 
Research and Development Center, die in der Oakleaf-Schule entwidtelt 
worden sind. Eine dritte Institution ist die Frick-Schule, eine große Stadt- 
schule im Zentrum von Pittsburgh, in der das Learning Research and Devel- 
opment Center in den letzten vier Jahren Programme entwickelt hat. Nach- 
dem die Programme in der Frick-Schule entwickelt und getestet worden 
waren, wurden sie, viertens, in weiteren Schulen benutzt, die in einem 
Netzwerk zusammengefaßt sind. Im vergangenen Jahr entschieden sich 
vier Schulsysteme für die Programme, die wir in der Frick-Schule und in 
den Grundschulen der Schulsysteme entwickelt hatten, und implementier- 
ten sie. Das Learning Research and Development Center arbeitet mit die- 
sen Schulen zusammen, so da5 es auch den Prozeß der Dissemination päd- 
agogischer Innovationen untersuchen kann. Lindvall und Cox (1970) und 
das Institut »Research for Better Schools(c veröffentlichten Evaluationsunter- 
suchungen, die in der Oakleaf-Schule bzw. in den vom Institut ))Research 
for Better Schoolscc betreuten Schulen gemacht worden waren. Ich werde 
meine Ausführungen daher auf die Evaluation, die in der Frick-Schule und 
den Schulen, die in dem Netzwerk zusammengefaßt sind, beschränken. 
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In der Frick-Schule entwickelte das Learning Research and Development 
Center ein individualisiertes Programm. Es bestand (I )  aus einem Unter- 
richtsplan für jeden Schüler, der auf Grund der Ergebnisse in individuell 
eingesetzten Kriteriumstests entwickelt wurde; es enthielt ( 2 ) Hinweise und 
Vorschriften für die tägliche Anwendung des individuellen Unterrichtsplans. 
Es umfaßte ( 3 )  eine Neubestimmung der Lehrerrolle, bei der das Testen, 
die Tutorenarbeit und die Beweglichkeit des Lehrers besonders wichtig 
waren. Als Ergebnis sollte ein strukturiertes Curriculum in den grundle- 
genden Wahrnehmungs-, Lese- und Rechenfertigkeiten entstehen; es wur- 
de durch ein wenig strukturiertes Curriculum ergänzt, in dem das Kind 
im bildnerischen und sprachlichen Gestalten, im sozio-dramatischen Spiel, 
in den Naturwissenschaften und in der Sozialkunde selbständig offene 
Lernaktivitäten wählen konnte. 
Das Programm der Frick-Schule begann 1g68/6g in Vorschulen und 
Kindergärten, wurde 196g/70 durch die erste Klasse, im vergangenen 
Jahr durch die zweite Klasse ergänzt und wird im nächsten Schuljahr von 
der Vorschule bis zur dritten Klasse reichen. Das Netzwerk begann 19691 
70 mit drei Schulsystemen, zu denen im vergangenen Jahr ein viertes 
hinzukam, und das bis zum Herbst 1971 auf sieben Schulsysteme anwach- 
sen soll. Wir beabsichtigen, das Netzwerk auf diese sieben Systeme zu be- 
schränken, das für die Untersuchung des Disseminationsprozesses und die 
Evaluation unserer Curricula groß genug ist, ohne jedoch so groß zu sein, 
daß es als ein System, in dem Forschungs- und Entwicklungsarbeit gelei- 
stet werden soll, nicht mehr funktionsfähig ist. Die meisten Evaluations- 
untersuchungen, die Daten über Schüler berücksichtigten, versuchten 
nachzuweisen, daß das Innovationsprojekt besser als ein vergleichbares 
anderes Programm ist. Welches Projekt als besser bezeichnet werden konn- 
te, wurde auf Grund standardisierter Leistungsmessungen oder einer Reihe 
anderer Messungen bestimmt. Dazu wurden einige Kontrollschulen oder 
-klassen gebildet und dann die Mittelwerte verglichen. Wenn sich keine 
Unterschiede ergaben, waren die Ergebnisse nach Auffassung der Imova- 
toren nicht valide, und man bemühte sich weiterhin zu zeigen, inwiefern 
die Innovationen den bisherigen Bildungsprogrammen überlegen waren. 
Wenn sich aus den Ergebnissen des Vergleichs ergab, daß die Innovation 
einem anderen Programm überlegen war, waren die Innovatoren mit ih-
rer Arbeit und dem Evaluator zufrieden. Diejenigen jedoch, die der In- 
novation skeptisch gegenüberstanden, fanden irgendwelche Fehler im In-
novations- und Evaluationsplan und bezweifelten die Gültigkeit der Er- 
gebnisse. 
Um diesen Punkt zu veranschaulichen, möchte ich.einige Ergebnisse aus 
der Frick-Schule schildern. Um das Programm des Learning Research and 
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Development Center mit den bisherigen Schulprogrammen zu vergleichen, 
wurden in der Frick-Schule Kontrollgruppen eingerichtet, wobei uns die 
jährliche Erweiterung unseres Versuchs um ein neues Schuljahr zugute 
kam. Tabelle I veranschaulicht den allgemeinen Versuchsplan, der von 
Tabelle I 

Versuchs- (E) und Kontroll- (K) Gruppen für die Fridr-Schule 

J a k  	 Vor- Kinder- Klasse 
schule garten Erste Zweite Dritte Vierte Fünfte 
* Gegensatz ist in Tab. z dargestellt 
** Gegensatz ist in Tab. 3 dargestellt 
Wang, Resnick und Schuetz (1970) entwickelt worden ist. Um Kontroll- 
gruppen zu haben, untersuchten wir Klassen, die dem Programm um zwei 
Jahre voraus waren, während es selbst sich jährlich um ein Schuljahr er- 
weiterte. Es konnten von einem Jahr zum anderen keine signifikanten Lei- 
stungsunterschiede zwischen den Evaluationsergebnissen eines bestimmten 
Schuljahres festgestellt werden. Es wurden auch bei den Variablen keine 
Unterschiede gefunden, die nach unserer Kenntnis Einfluß auf die Lei- 
stungen haben, ohne jedoch durch das Programm beeinflufibar zu sein wie 
etwa der sozioökonomisdie Status der Familie. Deshalb kann man zu Recht 
annehmen, daß in jedem Jahr die Kinder eines bestimmten Schuljahres 
Zufallsstichproben einer Grundgesamtheit waren. 
Die in Tabelle 2 dargestellten Ergebnisse zeigen, daß das neue Pro- 
gramm statistisch signifikante Verbesserungen in allen drei Leistungsbe- 
reichen erbrachte, die in der zweiten Klasse mit dem Wide Range Achieve- 
ment Test (WRAT) (Jastak, Bijou und Jastak 1965) gemessen wurden. 
Die Rechtschreibleistungen waren für unser Leseprogramm besonders in- 
teressant, weil wir die Rechtschreibung nicht direkt zu lehren versuchten, 
sondern sie als ein Nebenprodukt des Lesenlernens erwarteten. 
Die Informationen, die auf Grund der Testnormierung gewonnen wur- 
den, halfen uns, eine Vorstellung davon zu gewinnen, wieviel Zeitgewinn 
der Leistungszuwachs bedeutete. Die Unterschiede zeigten eine Verbesse- 
rung der Leseleistung um sieben, der Rechtschreib- und Rechenleistung 
um vier Monate an. 

318  William W.Cooley 
Tabelle 3 
SchuUeistungen im ersten Schuljahr nach Veränderungen im LRDC-Programm . 
(Wide Range Achievement Test) 
Nach dem I. Jahr Nach dem 2. Jahr 
(Frühjahr 1970) (Frühjahr 1971) 
W = 143) (N = 124) 
Lesen 
Mittelwert (Rohwert) 34.27 
Standardabweichung (Rohwert) 10.32 
entsprechender Schuljahrswert 1;7 2;z 
F = 27.41;df = I und 265;p < .oor 
Rechtschreibung 
Mittelwert (Rohwert) 20.64 
Standardabweichung (Rohwert) 4.65 
entsprechender Schuljahrswert I;3 I;7 
F = 58.89;df = I und 265;p < .oor 
Rechnen 
Mittelwert (Rohwert) 22.36 23.98 
Standardabweichung (Rohwert) 3.24 2.58 
entsprechender Schuljahrswert 2;1 2;4 
F = 20.03;df = I und 265;p < .oor 
tigend. Doch können sie auch anderen, nicht an dem Programm beteiligten 
Personen helfen, den Wert  unseres neuen Programms zu beurteilen? Inno- 
vationen führen nicht immer zu einer Verbesserung der Mittelwerte, ob- 
gleich man nur selten negative Ergebnisse in der Literatur findet. Können 
nun diese Ergebnisse jemanden davon überzeugen, da6 dieses Programm 
in die Grundsdiule seiner Gemeinde gehört? Sicherlich nicht. 
Viele Unzulänglichkeiten solcher Ergebnisse werden sofort deutlich: 
I. Da die Ergebnisse nur aus einer Versuchsschule stammen, geben sie kei- 
ne Auskunft darüber, wie das Programm sich in anderen Schulen bewäh- 
ren würde. 
2. Die Beschränkung des Leistungsvergleichs auf die Ergebnisse eines Lei- 
stungstests verringert bei skeptischen Adressaten ihre Aussagekraft. 
3 .  Ein statistischer Beweis allein hat niemals jemanden von irgend etwas 
überzeugt. 
Der Innovator hat die Aufgabe, nachzuweisen, wie gut das neue Pro- 
gramm sich bewährt. Es gibt keine sicheren Verfahren, jemanden von et- 
was zu überzeugen, und auch statistische Ergebnisse besitzen keinen siche- 
ren Oberzeugungswert. Die Auseinandersetzung um die Schädlichkeit des 
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Zigarettenrauchens ist dafür ein klassisches Beispiel. Die mit statistischen 
Verfahren ermittelte Tendenz, eine Verbindung zwischen dem Zigaretten- 
rauchen und Krebs herzustellen, war seit langem vorhanden und bekannt. 
Solange man jedoch nicht zeigen konnte, wie Zigarettenrauchen Krebs er- 
zeugt, haben nur wenige diese Ergebnisse ernst genommen. Dennoch war 
die anfängliche Tendenz wichtig, weil sie die entsprechende Forschung 
anregte. 
Um die Unzulänglichkeit zu überwinden, die sich aus der Beschränkung 
der Evaluation auf eine Versuchsschule ergibt, können wir unser Netzwerk 
in die Evaluation miteinbeziehen. Wenn die neuen Programme aus der 
Versuchsschule auf andere Schulen übertragen werden, entstehen jedoch 
auch neue Probleme. Wie können wir Gewißheit erhalten, daß unser Mo- 
dell wirklich im Unterricht realisiert wird? Sobald ein Lehrer mit den neu- 
en Verfahren vertraut gemacht worden ist und die neuen Materialien in 
seiner Klasse sind, macht er seinen Unterricht, ohne daß man weiß, inwie- 
weit er wirklich dabei nach den Intentionen des neuen Programms han- 
delt. Man braucht Methoden. um festzustellen, in welchem Ausmaß das 
Unterrichtsmodell in jeder Klasse implementiert wird, und um die Daten 
über das Ausmaß der Implementation mit den Schülerleistungen in jeder 
Klasse in Verbindung zu setzen. Wählt man die Klasse als Analyse-Einheit, 
kann man dieses Problem vielleicht lösen und die grundlegenden Merk- 
male des Unterrichtsmodells besser verstehen. 
Viele Evaluationsuntersuchungen neuer Curricula oder neuer Unter-
richtsmodelle haben sich vor allem der Varianzanalyse als statistischen 
Hilfsmittels bedient. Neuere Bemühungen haben auch multivariate Model- 
le verwendet. Der allgemeine Versuchsplan ist dabei derselbe geblieben. 
Nach experimenteller oder statistischer Kontrolle der anfänglichen Unter- 
schiede zwischen den Schülern werden zwei oder mehr grob definierte 
pädagogische Programme oder Programmvarianten anhand eines oder 
mehrerer Leistungskriterien verglichen. Weder die Programmentwidder 
noch der potentielle Adressat haben aus solchen Untersuchungen viel ge- 
lernt. 
Da eine überzeugende Evaluation in zahlreichen unterschiedlichen Klas- 
sen stattfinden muß und da diese Klassen sich in dem Ausmaß unterschei- 
den, in dem die verschiedenen Aspekte des Unterrichtsmodells realisiert 
werden, müssen Dimensionen bestimmt werden, mit denen das Ausmd 
der Implementation gemessen werden kann; außerdem muß die Klasse als 
Analyse-Einheit in einem Korrelationsmodell verwendet werden. 
Drei Arten von Variablen müssen berücksichtigt werden: 
I. Das Anfangsverhalten der Schüler (Input) 
2. Die Dimensionen des Unterrichts (Prozeß) 
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3. Die Schülerleistungen am Ende des Jahres (Output). 
Der Hauptgmnd für die Verwendung der Klasse als Analyse-Einheit liegt 
darin, daß Prozeßwerte für die Klasse charakteristisch sind. Ein weiterer 
wichtiger Aspekt dieses Verfahrens liegt darin, daß man die Auswirkungen 
erfassen kann, die eine unterschiedliche Verteilung beim Input auf den 
Output hat. Außerdem kann man feststellen, inwieweit das Programm bzw. 
die Programmvarianten unterschiedliche Outputs zur Folge haben. Dies 
wird dadurch erreicht, daß alle Werte des (Schüler-) Inputs oder Outputs 
auf vier statistische Maßzahlen für jede Klasse reduziert werden: Mittel- 
wert (M), Standardabweichung (s), Schiefe (g,) und Exzeß (g,). Abb. I 
zeigt die Häufigkeitsverteilung und die vier statistischen Maßzahlen für 
eine der Klassen des Frick-Programms. Die Informationen über negative 
Schiefe, Hyperexzeß der Verteilung, ihre Lokalisation und ihre Streuung 
werden in diesen vier Werten beschrieben. Wiley (Wittrock / Wiley 
1970) hat die Brauchbarkeit dieses Ansatzes behauptet; Lohnes (1971) bie- 
tet in einer Reanalyse der Daten der Cooperative Reading Study eine gute 
Illustration dafür. Ich möchte die bisherigen Ausführungen mit Hilfe wirk- 
licher Daten aus den Klassen der Frick-Schule und des Netzwerks veran- 
schaulichen. 
Eine Dimension des Schüler-Inputs ist der Einstufungs-Test in unserem 
Rechencurriculum (vgl. Resnick, Wang und Kaplan, 1970). Ein ähnlicher 
Wert des (Schüler-)Outputs ist der Rechenwert im W U T .  Die Werte d i e  
ser zwei Messungen von 1500 Schülern können in acht Werte von 57 Iclas- 
Sen umgewandelt werden. Die vier statistischen Maßzahlen jeder Klasse 
basieren auf der Einstufung im Rechencurriculum als Inputmaß und den 
vier WRAT-Maßen als Outputmaß. 
Bevor wir die Meßwerte über die unterschiedliche unterrichtlihe Reali- 
sation des Programms in den Klassen miteinbeziehen, sollte man die Be- 
ziehungen zwischen diesen 8 Input- und Output-Werten untersuchen. An-
statt auf eine Korrelationsmatrix von 64 Elementen zu starren, bietet die 
kanonische Korrelation eine gute Zusammenfassung davon, wie die Input- 
werte auf den Output bezogen werden. Tabelle 4 faßt die Ergebnisse einer 
kanonischen Korrelationsanalyse zwischen den vier Inputwerten und den 
vier Outputwerten zusammen. 
Nur eine der vier möglichen kanonischen Beziehungen war auf dem 5 O/o-
Niveau signifikant. Die kanonische Struktur und die Koeffizienten für diese 
größte Beziehung zeigen, da6 ein Faktor, der zur Zeit des Inputs auf den 
Mittelwerten und den Standardabweichungen positiv und auf der Schiefe 
negativ geladen ist, mit einem Faktor korrelierte, der primär durch die 
Mittelwerte zur Outputzeit definiert ist. So scheint also die Form und der 
Mittelwert der Verteilung der Schüler im Herbst die mittleren Leistungen 
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Klassen-Statistik 

WRAT, Rechnen, Rohwert 

Abbildung I 

WRAT Rechnen, Verteilung für Klasse 1 1  14 

(N = 26) 

der Klasse im Frühjahr zu beeinflussen. Jedoch besteht zwischen der Lei- 
stungsverteilung im Frühjahr und den Inputwerten im Herbst eine gerin- 
ge Beziehung, d. h. das Ausmaß an Streuung, Schiefe und Exzeß irn Früh-
jahr bezieht sich nur insoweit auf die Herbstwerte, als es von den Mittel- 
werten des Frühjahrs abhängt. Daher gibt es neben den Inputunterschie- 
den noch andere Gründe für den Verlauf der Verteilungen im Frühjahr. 
Der erste kanonische Faktor extrahiert ungefähr ein Drittel der Varianz 
jeder der zwei Gruppen der Variablen (.37 und .33) .  Die Varianz, die zu- 
sammen mit den kanonischen Relationen extrahiert wird, gestattet uns, die 
Redundanz des Output bei gegebenem Input einzuschätzen. Ein Redun- 
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danzkoeffiüent von .18 zeigt an, daß 82 010 der totalen Outputvarianz 
nicht durch diesen ersten Inputfaktor erklärt werden I .  Daher rnuß ein Teil 
der Outputvarianz anders als durch die Inputvarianz erklärt werden. 
Obwohl kanonische Analysen zwischen Input und Output interessant 
sein können, muß man die Prozeßdimensionen als eine dritte Art von Wer- 
ten berücksichtigen und in die Analyse einbeziehen. Daher will ich zu-
nächst beschreiben, wie die Prozesse gemessen werden, die wir auch als 
unterrichtliche Realisation oder Implementation bezeichnen. 
U m  den Prozeß der unterrichtlichen Implementation zu messen, müssen 
wir die Variablen identifizieren, die für das Unterrichtsmodell des Learning 
Research and Development Center besonders wichtig sind. Sieben Varia- 
blen scheinen für das Unterrichtsmodell relevant zu sein und lassen Unter- 
schiede zwischen den Klassen erwarten: 
I.Testverfahren 
Tabelle 4 

Kanonische Korrelationen zwischen den Werten im Herbst 

und den Werten im Frühjahr (N = 57 Klassen) 

Klassen- Arithmet. Standard- Kanonische Kanonische 
statistik Mittel abweichung Struktur Koeffizienten 
INPUT 
Herbst-Quantifikation 
Mittelwert 7.12 8.12 .E2 .92 erklärte 
Standardabweichung 5.90 5.84 -53 -.29 Varianz = .37 
Schiefe 1.11 1.11 -.66 -.85 Redun-
Exzeß 1.84 3.75 -.25 .66 danz = -20 
OUTPUT 
Frühjahrs- WRAT-Rechenwert 
Mittelwert 19.92 3.28 ~ 9 9  .93 erklärte 
Standardabweichung 3.17 1.01 757 -.12 Varianz = .33 
Schiefe -49 .61 -.II -.m Redun-
Exzeß -59 I-48 .09 -.16 danz = .18 
Kanonische Korrelation = .73 
Chi-Quadrat = 50.12 
df = 16 
p < .OOI 
Andere mögliche kanonische Beziehungen sind nicht signifikant auf dem 
5O/o-Niveau 
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2. Unterrichtsanweisungen 
3, Beweglichkeit des Lehrers (wie der Lehrer seinen Unterricht gestaltet 
und auf das Schülerverhalten angemessen reagiert) 
4. Art des wirklich verwendeten Unterrichtsmaterials 
5.  Zeiteinhaltung 
6. Ausnutzung des Klassenraums 
7. Das curriculare Wissen des Lehrers und seine Kenntnis der ihm anver- 
trauten Kinder. 
Um von diesen Bereichen zu mei3baren Dimensionen zu gelangen, bie- 
ten sich zwei Verfahren an. Im Bereich der Tests könnte man z. B. folgen- 
de Verfahren entwickeln, mit denen die Lehrer ihre Testpraktiken ver- 
bessern können: 
I. Häufiges individuelles Testen der Schüler 
2. Genaue Auswertung und Darstellung der Testergebnisse 
3 .  Bestimmung eines festen Platzes, an dem im Klassenzimmer Tests be- 
arbeitet werden 
4. Verwendung des Mastery Level 
5.  Testen aller Lernziele. 
Ein Mitglied des Projektteams des Learning Research and Development 
Center (Champagne 1971) hat eine solche Liste entwickelt, die aus 108 
Items für 7 Komponenten des Modells besteht, die alle von einem Unter- 
richtsbeobachter kontrolliert werden können. Ihre Erprobung im vergan- 
genen Frühjahr zeigte, da6 sie als ein Mittel für die Beurteilung der Ef- 
fektivität des Fortbildungsprogramms für die im Netzwerk arbeitenden 
Lehrer geeignet war. In jedem Bereich müssen jedoch einige Haupt-Va- 
riablen identifiziert werden, wenn Datensammlung und -analyse im Rah-
men der Evaluation durchführbar sein soll. Mehr als 150 Klassen könnten 
zur Evaluation herangezogen werden, jedoch müssen die Kosten für die 
Unterrichtsbeobachtung niedrig gehalten werden. 
Reynolds (1971) hat ein gutes Beispiel für ein entsprechendes Verfahren 
gegeben. Seine Untersuchungen einiger Klassen der Oakleaf-Schule ha- 
ben ergeben, da6 die Korrelation zwischen der Einstufung des Schülers 
und den standardisierten Leistungswerten um so höher ist, je mehr die 
Einstufung und die Testverfahren mit dem Unterrichtsmodell übereinstim- 
men. Eine zentrale Voraussetzung unseres Unterrichtsmodells besagt, dai3 
Lernen dann am wirksamsten ist, wenn ein Schüler in einem hierarchisch 
organisierten Curriculum an der Stelle arbeitet, die ein wenig über seinen 
bisherigen Leistungen liegt, jedoch unter dem, was er nicht mehr leisten 
kann. Die häufige Verwendung von Kriteriumstests 3 ist das Mittel, mit 
Hilfe dessen diese Einstufung fortwährend modifiziert werden kann. Wenn 
es jedoch nachlässig gehandhabt wird, verschwendet der Schüler seine Zeit 
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mit Aufgaben, die er bereits bewältigt hat oder für deren Bewältigung er 
keine Voraussetzungen hat. 
Für eine bestimmte Klasse wird die Korrelation zwischen der Einstufung 
der Schüler im Curriculum und dem allgemeinen Leistungsniveau nied- 
rig sein, wenn: 
( I )  die Schüler das ganze Curriculum durcharbeiten können oder sogar 
dazu ermuntert werden, ohne jede einzelne curriculare Einheit wirk- 
lich zu beherrschen; 
(2) 	die Schüler im Curriculum unter ihrem Leistungsniveau arbeiten; 
( 3 )  	Lehrer die Einstufung der Schüler dadurch beschränken, daß sie sie 
mehr oder weniger an der gleichen Stelle im Curriculum zusamrnen- 
halten. 
Somit würde eine Korrelation innerhalb einer Klasse zwischen den im 
Herbst in standardisierten Tests erreichten Schülerleistungen und der Ein- 
stufung der Schüler im Herbst gute Aufschlüsse darüber erlauben, wie gut 
ein Lehrer Tests im Rahmen des Programms verwendet. Die anderen sechs 
Bereiche werden ähnlich behandelt, um festzustellen, welche Hauptvaria- 
blen man benutzen könnte, um den Grad der Implementation jedes Bereichs 
zu erfassen. 
Nachdem nun die dritte Gruppe von Variablen behandelt worden ist, 
gilt es das Problem der Definition eines analytischen Schemas zu reflektie- 
ren, mit dessen Hilfe Prozeßwerte in Verbindung mit Input und Output 
untersucht werden können. Es gibt zahlreiche mögliche Ansätze, dieses 
Problem zu lösen. Vier davon sollen hier genannt werden: 
I. Kanonische Korrelation zwischen Input und Output, um die Residuen 
der Outputfaktoren auf Prozeßwerte zu beziehen. 
2. Multiple Korrelationen vom Input mit jedem Output, Berechnung der 
Residuen für jeden Outputwert und Verbindung dieser mit den Prozeß- 
werten. 
3 .  Zunächst wurde eine Auspartialisierung des Inputs aus dem Output vor- 
genommen; sodann wurde eine kanonische Korrelation zwischen Output- 
Residuen und Prozeß berechnet. 
4. Es erfolgte eine Auspartialisierung des Inputs aus dem Output und aus 
den Prozeßvariablen; sodann wurde eine kanonische Korrelation zwischen 
den Residuen des Outputs und der Prozeßvariablen bestimmt. 
Ob die mit dem Input zusammenhängende Varianz vom Output und 
dem Prozeß oder nur vom Output getrennt werden soll, bedarf sorgfal- 
tiger Oberlegung. Man kann zu Recht erwarten, daß die Inputwerte den 
Prozeß beeinflussen, d. h. die unterrichtliche Realisierung kann als eine 
Funktion der Lokalisation und der Form der Klassenverteilung im Input 
verschieden sein. Daher wäre es sicher nützlich, die Art solcher Beziehun- 
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gen zu kennen, obwohl wir vor allem wissen wollen, wie die wirklich ver- 
wendeten Unterrichtsverfahren die Varianz im Output, die nicht zum In- 
put in Beziehung steht, erklären. 
Um in dieser Frage einen ersten Schritt zur Lösung zu machen, wurde 
eine multiple Korrelation zwischen den vier Inputwerten im Herbst und 
den Mittelwerten im Frühjahr (Tabelle 5) bestimmt; darauf folgte eine Be- 
rechnung der Restwerte für die Mittelwerte des Frühjahrs, was eine Va- 
riation in den Mittelwerten des Klassen-Outputs erbrachte, die nicht dur& 
die vier Inputwerte erklärt werden kann. Wegen der Dominanz der Mit- 
telwerte des Frühjahrs bei der Definition des im Frühjahr ermittelten ka- 
nonischen Faktors inTabelle4 ist die multiple KorrelationsstrukturdesHerb-
stes identisch mit der kanonischen Korrelationsstruktur des Herbstes, was 
die frühere Aussage über den Mangel an zusätzlicher Information bei den 
Verteilungen im Frühjahr bestätigt. Abb. 2 zeigt die Beziehung zwischen 
vorhergesagten und beobachteten Mittelwerten auch für die 57 Klassen. 
Die Restwerte sind die vertikalen Abstände jeder Klasse von der in der 
Mitte liegenden Regressionslinie. 
Tabelle 5 I 
Vorhersage der durchschnittlichen Rechenleistung vom Frühjahr aus den 

statistischen Maßzahlen im Herbst 

(N = 57 Klassen) 

Herbst Kriteriums- Standardisierte Struktur 
Rechnen . Korrelation Partielle Regressions- 
Prädiktor Koeffizienten 
Mittelwert .59 -64 .82 
Standardabweichung .39 -. 19 .54 
Schiefe -49 .63 -.68 
Exzeß -.ZO .46 -.28 
Multiple Korrelation = .7t 
Um von Mitarbeitern, die mit den Klassen vertraut waren, einige Vor- 
schläge bezüglich der für die Klassenunterschiede wichtigen Dimensionen 
zu bekommen, entwickelte ich zwei Listen, von denen eine die Klassen 
mit hohen positiven Restwerten (Region A in Abb. 2), die andere die Klas- 
sen mit den hohen negativen Restwerten (Region B) enthält. Die beiden 
Listen wurden nicht als solche identifiziert. Anfangs ergaben sich Shwie- 
rigkeiten bei der Differenzierung der Unterschiede, weil Klassen, in denen 
der Lehrer sich offensichtlich bei der Dimension der Beweglichkeit und 
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den anderen Hauptdimensionen des Unterrichtsmodells richtig verhalten 
hatte, zusammen mit weniger wirksamen Klassen auf beiden Listen ver- 
treten waren. Dennoch entstand eine störende Konsistenz. In Region A 
neigten die Lehrer dazu, den Einstufungstest vorzeitig abzubrechen, und 
unterbewerteten damit das allgemeine Niveau des Eingangsverhaltens ih- 
rer Klasse. In Region B neigten sie dazu, die Einstufung der Schüler im 
Rechencurriculum des vergangenen Frühjahrs für die Plazierung im 
Herbst zu verwenden, und überbewerteten damit ihre Schüler, da sie die 
Sommerpause nicht berüdrsichtigten. 
-I i Region A 
Region B 

Vorhergesagter WRAT Rechenwert 

Abbildung 2 
Stellung von 57 Klassen in einem zwei-dimensionalen Raum definiert durch eine 
lineare Funktion von vier Quantifikationswerten (Input) im Herbst und WRAT 
Rechenwerten (Output) im Frühjahr. 
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Dieser erste Schritt der Durchfühmng des Evaluationsplans teilte mir 
mehr darüber mit, wie sich die Klassen in bezug auf das Testen für die 
Einstufung der Schüler unterschieden, als über die Beziehungen zwischen 
den Unterrichtsverfahren und den Ergebnissen. Der Einstufungstest ist 
natürlich Teil des Unterrichtsmodells, und sein Einsatz steht unter der 
Kontrolle des Lehrers. Wenn aber erst Unterschiede bei der Realisierung 
dieses Aspekts des Modells entdeckt werden, kann aus ihrer Existenz bei 
diesem Regressionsansatz über das Unterrichtsmodell nichts mehr erfahren 
werden. 
Wenn ein Forscher entdeckt, da5 einer seiner Hauptwerte wie ein Gum- 
miband ist, mu5 er bessere Untersuchungsverfahren entwickeln. Glückii- 
cherweise kam zu dieser Zeit jemand auf ein besseres Verfahren. Lohnes 
(1971) überzeugte mich, da5 eine Theorie der Input- und Outputmessun- 
gen notwendig ist, die den Forschungsprozed stärker systematisch machen 
würde. Dies ist besonders wichtig, wenn man für jeden Versuch ein Schul- 
jahr benötigt. Lohnes hat aber nicht nur deutlich gemacht, da5 eine Theo- 
rie dieser Daten notwendig ist, er hat auch eine solche Theorie entwickelt. 
Um das zu verdeutlichen, mu5 ich auf einige Jahre zurückliegende Erfah- 
rungen zurückgreifen. Lohnes und ich haben gemeinsam die Daten des 
Projekts TALENT bearbeitet, eine nationale Längsschnittuntersuchung, 
die mit über 400 ooo Schülern der 9. bis 12. Klasse 1960 begann (Flanagan 
U. a. 1962). Eine Batterie von Tests und Fragebogen, deren Einsatz zwei 
Tage lang dauerte, wurde damals verwendet; ihre Daten wurden später 
durch Längsschnittwerte ergänzt, die an zentralen Stellen nach dem Se- 
kundarabschlu5 erhoben wurden. Bei dieser Untersuchung überraschte uns 
die Vorhersagekraft einer kleinen Gmppe orthogonaler Faktoren, die Loh- 
nes (1966) von der großen Batterie der TALENT-Prädiktoren abgeleitet 
hatte. Elf Faktoren für die Fähigkeiten und Motive schienen alle Informa- 
tionen zu enthalten, die für die Vorhersage des von uns untersuchten Ver- 
haltens nach dem Sekundarschulabschluß verfügbar waren. (Cooleyl 
Lohnes 1968). 
Als ich Mitarbeiter am Learning Research and Development Center wur- 
de, war ich über die mangelnde Berücksichtigung dieser gmndlegenden 
allgemeinen Dimensionen individueller Unterschiede enttäuscht. Glaser 
(1968) und anderen Mitarbeitern gelang es, mich schlie5lich zu übeaeu- 
gen, da6 solche allgemeinen Einstellungen oder Motive nur wenig oder 
keine Relevanz für Unterrichtsentscheidungen haben. Die gmndlegenden 
Dimensionen von TALENT, die sich als Prädiktoren für Erfolg und Befrie- 
digung in unserer Gesellschaft so gut eigneten, sind nutzlos, um in der Pra- 
xis einen angemessenen Unterricht für einen Schüler zu entwickeln. 
Lohnes überzeugte mich jedoch unlängst von der Notwendigkeit, die 
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TALENT-Dimensionen noch einmal nicht als Prädiktoren im Unterrichts- 
modell, sondern als Kriterien für das Modell zu untersuchen. Nach seiner 
Auffassung müsse ein wertvolles Unterrichtsmodell auch dazu beitragen, 
die Wahrscheinlichkeit des Erfolgs und der Befriedigung eines Kindes nach 
seiner Sdiulzeit zu erhöhen. Aber auch wenn wir das Modell wiederholt 
definieren und modifizieren, können wir nicht zwanzig Jahre lang Längs- 
schnittuntersuchungen durchführen, um festzustellen, welchen Fortschritt 
wir machen. Eine Möglichkeit bestand darin, diese Faktoren aus dem 
TALENT-Projekt, d. h. die Variablen in der Zeit vor der Sekundarschuler- 
Ziehung und das Verhalten nach dieser Zeit, als Kriterien für die Wirksam- 
keit unseres Unterrichtsmodells zu verwenden. Die TALENT-Batterie 
selbst ist natürlich für Grundschulkinder nicht geeignet, aber die Primär- 
faktoren, die aus dieser Batterie hervorgingen, ließen sich auch in anderen 
Batterien finden. 
Daher ist bei diesem Ansatz die Auswahl der Testbatterie für die Eval- 
uation weit weniger willkürlich. Die Ergebnisse der Evaluation werden 
glaubwürdiger, wenn gezeigt werden kann, daß die Faktoren einen Ober- 
trayngswert auf das Erwachsenenleben haben. Es zeigt sich auch, wie 
man Grundschulpraktiken mit dem Prozeß der beruflichen Enrwidung 
in Beziehung setzen kann, woran kürzlich einige Beamte im Erziehungsrni-
nisterium sehr interessiert waren. 
Unter Evaluatoren ist die Frage umstritten, ob die Kriteriumsbatterie 
für die Evaluation aus standardisierten oder aus selbst angefertigten Tests 
bestehen SOU, die sich auf die Items begrenzen, die eine Auswahl der Ziele 
des Curriculum repräsentieren, das evaluiert werden soll. Die Antwort dar- 
auf scheint mir jetzt klarer zu sein. 
Unsere eigenen Tests sind wichtig, weil nur mit ihrer Hilfe die Frage 
beantwortet werden kann, ob unser Unterrichtsprogramm tatsächlich die 
Verhaltensweisen erreicht, die es erreichen soll. Eine umfassende Evalua- 
tion muß jedoch mehr leisten. Sie muß zeigen, wie Kinder durch dieses 
Programm befähigt werden, sich nach Abschluß der Schule im Leben zu 
bewähren. Wenn die Primärfaktoren für die Fähigkeiten und Motive gute 
Prädiktoren für den Erfolg und die Zufriedenheit junger Erwachsener sind, 
wenn sie eine Augenscheinvalidität (face validity) für die von ihnen vor- 
ausgesagten Kriterien besitzen und wenn solche Faktoren durch eine Ver- 
bindung zwischen Meßwerten aus der Verwendung des Unterrichtsmodells 
und standardisierten Tests gewonnen werden können, dann können und 
sollten diese Faktoren auch Kriterien für die Qualität unseres Programms 
sein. 
Eine vollständige Beschreibung der Faktoren des TALENT-Projekts er- 
fordert eine ganze Monographie (Lohnes 1966). Dennoch kann man we- 
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nigstens die Hauptfaktoren zusammenfassen, die in den Längsschnittsun- 
tersuchungen Vorhersagekraft besaßen (Cooley/Lohnes 1968). Vier Kern- 
faktoren gingen aus 60 Eigenschaften des TALENT-Projekts hervor: Ver- 
bales Wissen, Englische Sprache, Mathematik und visuelles Erfassen. Der 
beste Prädiktor für die später erhobenen Kriterien und das wichtigste 
Konstrukt zur Erklärung der Interkorrelationen zwischen den 60 Eigen- 
schaften des TALENT-Projekts ist der Faktor ))verbales Wissen«. Lohnes 
(1966) sieht deutlich, daß dieser Faktor eine enge Approximation an die 
allgemeine Intelligenz darstellt. Er  entschloß sich, ihn »verbales Wissencc 
zu nennen, weil »Intelligenz ein Begriff ist, der Mißverständnissen viel 
eher unterworfen ist als der Begriff Wissen«. Man sollte allmählich erken- 
nen, daß ein Ergebnis des Unterrichts in der Maximierung der Punkt- 
werte eines Schülers im allgemeinen Intelligenzfaktor 4 liegen kann und 
soll. 
Von den 3 8 typischen Leistungswerten (Interessen und Bedürfnisse) lei- 
tete Lohnes I I Motivfaktoren ab, von denen vier gute Prädiktoren dafür 
waren, wozu die Schüler nach dem Verlassen der Sekundarschule neigten. 
Drei dieser Faktoren waren sehr bekannte Interessendimensionen: Wirt- 
schaft, Wissenschaft und Außenberufe. Der vierte Motivfaktor wurde mit 
»schulisches Interesse« bezeichnet. Lohnes (1966, 5-19) definiert diese 
Faktoren als »ein Motiv, das schulische Verhaltensweisen erklärt, denen 
die Gesellschaft zustimmt und die sie belohnt.ec 
Unsere evaluative Forschung in diesem Schuljahr wird von den Ergeb- 
nissen der Evaluation im vergangenen Jahr, der Lohnesschen Theorie über 
die Input- und Outputmessungen und dem Bedürfnis nach einer weiteren 
Erklärung des Ausmaßes der Implementation gesteuert. Im kommenden 
Herbst wissen wir über unser Unterrichtsmodell ein wenig mehr als in 
diesem Herbst. Evaluative Forschung kann und muß als integraler Teil der 
Curriculumentwicklung durchgeführt werden. Sie ist keine einmalige 
Handlung, die erst nach der Fertigstellung eines neuen Programms erfolgt. 
Evaluation kann nicht einfadi in formative und summative Aktivitäten ge- 
teilt werden. Sie kann dem Programmentwickler Informationen liefern, 
während sie Informationen für potentielle Adressaten sucht. Sie ist For- 
schung. Sie wird durch Hypothesen gesteuert. Sie umfaßt eine Reihe von 
aufeinanderfolgenden Lösungsversuchen. Sie ist manchmal fehlerhaft, aber 
nie abgeschlossen. 
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Jede Evaluation zielt darauf ab, Informationen für Entscheidungsträger zu 
gewinnen; aber nicht alle Evaluatoren sind sich darüber einig, welches die 
wichtigsten Entscheidungsträger sind und welche Informationen sie brau- 
chen. Eine These dieses Beitrags weist darauf hin, daß wenigstens in eini- 
gen Curriculumbereichen Evaluation sich stärker darum bemühen sollte, 
die Fragen der nicht unmittelbar an der Curriculumentwicklung beteilig- 
ten Entscheidungsträger zu entdecken und zu beantworten. Damit soll 
nicht der Wert formativer Evaluation in Frage gestellt werden. Zweifellos 
braucht man gute curriculare Materialien, aber ebenso empfiehlt es sich, 
wenn sie wirkungsvoll eingesetzt werden sollen, alle Einflüsse zu erfor- 
schen, die in den Schulen auf sie einwirken. Die folgende Darstellung des 
Humanities Projects und seiner Evaluation soll diese hier aufgestellte These 
unterstützen. 
Wie soll eine demokratische Gesellschaft in ihren Schulen kontroverse 
Fragenkomplexe behandeln? Darin besteht kurz gesagt das Problem des 
Humanities Curriculum Projects, das die Nuffield Foundation und das 
Schools Council in Angriff nahmen. Nachdem drei Jahre an der Erforschung 
dieser Probleme gearbeitet worden war, wurden nunmehr einige Curricu- 
lummaterialien veroff entlicht und interessierte Schulen über die Entwicklung 
von Unterrichtsstrategien und die Behandlung der curricularen Probleme 
in diesem Bereich beraten. 
Mit diesem Projekt wurde 1967 begonnen; es bildete einen Teil der Vor- 
bereitungen für die Erhöhung der Pfliditschulzeit im Jahre 1972. Dem Pro- 
jektteam wurde die Aufgabe gestellt, Materialien zu entwickeln und die 
Schulen zu beraten, wie man 14- bis 16jährigen Schülern mit durchschnitt- 
lichen oder unterdurchschnittlichen Fähigkeiten Probleme der Politischen 
Bildung (Humanities) vermitteln könne. Nach Auffassung des Teams be- 
steht die entscheidende Aufgabe der Politischen Bildung in der Behand- 
lung wichtiger humaner Problembereiche. Man entschloß sich daher, den 
Schwerpunkt der Bemühungen auf die Bereiche zu legen, in denen Wert- 
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konflikte auftreten. Die Teammitglieder waren der Oberzeugung, daß sie 
so den Wunsch der Schulen nach einem für die Schüler relevanten Curricu- 
lum erfüllen könnten und dadurch den Schulen helfen würden, die kontro- 
versen Problemkomplexe mit den Schülern offen und ehrlich zu erörtern. 
Nach Auffassung des Teams bestand für die beteiligten Schulen das zen- 
trale Problem darin, den Schülern Gelegenheit zu einer selbständigen Aus- 
einandersetzung mit politischen Kontroversen zu geben, ohne dabei durch 
die politische Obeneugung der Lehrer gesteuert oder von anderen Schü- 
lern unter Druck gesetzt zu werden. Man wollte dieses Problem durch den 
Versuch lösen, ein Modell heuristischen Lehrens und einen entsprechenden 
Stil der Diskussionsführung im Unterricht zu entwickeln. 
Als Grundlage für die Diskussion in den kontroversen Bereichen wurden 
Quellenmaterialien gesammelt. Lehrer übernahmen als Diskussionsleiter 
die Aufgabe, den Schülergruppen relevantes Material zur Untersuchung 
und Interpretation zur Verfügung zu stellen. Sie hielten ihre eigenen An-
schauungen über die Probleme zurück und bemühten sich, die Schüler da- 
zu zu bringen, widersprüchliche Ansichten zu formulieren. Obwohl der Ge- 
danke der »Lehrerneutralität« in diesem Zusammenhang nicht neu ist, hat 
er während der Durchführung des Projekts viel Aufmerksamkeit auf sich 
gezogen. Manche sahen in dieser Neutralität das kennzeichnende Merkmal 
des Projekts. Dieses Urteil überbetont einen Aspekt in der Lehrerrolle, 
den das Projekt erforschen wollte. Das Team entwickelte zunächst Curri- 
culummaterialien über Themen wie Krieg, Erziehung, Familie, Beziehun- 
gen zwischen den Geschlechtern, Mensch und Arbeit, Armut; (Materialien 
über das Rassenproblem, Recht und Ordnung, das Leben in den Städten 
sind in Vorbereitung.) Diese Materialien wurden in den Jahren 1968 bis 
I970 von ungefähr I SO Lehrern in 36 Schulen in ganz England und Wales 
ausprobiert. Das Projektteam stellte Hypothesen über Lehrstrategien auf 
und legte es den Lehrern nahe, sie unter genauer Berücksichtigung der 
für sie charakteristischen Bedingungen zu prüfen. Zugleich bat man die 
Lehrer, ihre Urteile über die Brauchbarkeit des Materials abzugeben, al- 
ternative Verfahren oder Hypothesen vorzuschlagen und weitere für die 
Verbesserung der Diskussion notwendige heuristische Maßnahmen zu ent- 
wickeln. 
Seit Ostern 1970 begann man damit, die Curriculummaterialien in den 
Handel zu bringen. Um den Anfragen einzelner Schulen und örtlicher Er- 
ziehungsbehörden nachzukommen, wurden überall in Großbritannien Kur- 
se zur Einführung der Lehrer in die Benutzung des Materials eingerichtet. 
Während des laufenden Schuljahres haben etwa 600 Schulen das auf dem 
freien Markt erhältliche Material gekauft. Obwohl die meisten dieser Schu- 
len die Absicht äußerten, die vom Projektteam entwickelten Lehrstrategien 
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zu übernehmen, sind bisher weniger als die Hälfte von ihnen bei den Fort- 
bildungskursen vertreten gewesen. 
Die Evaluation des Projekts begann 1968mit meiner Einstellung. Meine 
Aufgabe war nicht genau bestimmt. Man wollte jedoch, daß ich die Ent- 
wicklung des Projekts untersuchte, um dem Projektteam über den Ablauf 
des Versuchs in den Schulen zu berichten und um ein geeignetes Evalua- 
tionsprogramm für die Implementation des Curriculum in den Jahren 1970 
bis 1972zu entwerfen. 1970wurden drei weitere Kollegen für diese Auf- 
gabe eingestellt; uns vier obliegt nun die Durchführung des Evaluations- 
Programms. 
Zu Beginn schien das Problem der Evaluation außerordentlich schwierig 
zu sein. Wenn ein Curriculum, wie in diesem Fall, in einem weitgehend 
unerforschten Bereich entwickelt wird, kann man nur auf geringe Erfah- 
rungen zurückgreifen, um seine Auswirkungen oder etwa auftretende Pro- 
bleme vorauszusagen. Erfahrungen aus früheren Innovationsprojekten las- 
sen eine schlechte Prognose für dieses Projekt erwarten (vgl. Miles 1964). 
Auf den ersten Blick schien es durch die Mängel gekennzeichnet zu sein, 
die zu einem Fehlschlag früherer Innovationsprojekte geführt hatten. Es 
erforderte Einführungskurse für die Lehrer, war schwierig zu unterrichten 
und im Vergleich zu den in den Schulen verfügbaren Mitteln teuer. Außer- 
dem stand es im Widerspruch zu vielen allgemein anerkannten Wertvor- 
steiiungen. Das Projekt zeigte zahlreiche Merkmale, die sein Scheitern 
durchaus möglich erscheinen ließen. Diese Ansicht beruhte auf der Voraus- 
setzung, da5 das Projekt danach beurteilt werden sollte, welche Lerner- 
gebnisse es in einer bestimmten Zeit bei den Schülern bewirkte. Das scheint 
mir heute ein unzureichendes Kriterium zu sein, um den Wert eines derar- 
tigen Curriculumprojekts zu beurteilen. Eine nähere Betrachtung einige1 
seiner wichtigen Merkmale soll dies deutlich machen und mir helfen, den 
Einfluß des Projektentwurfs auf die Entwicklung der Evaluation zu erklä- 
ren. Dabei gilt es, drei Punkte zu erörtern: 
Der erste Punkt betrifft den Entwurf des Projekts. Nach dem am mei- 
sten verbreiteten Modell der Curriculumentwiddung beginnt man damit, 
spezielle Lernziele zu formulieren, die das Endverhalten der Schüler an- 
geben. Sodann werden die Inhalte und Lehrmethoden des Curriculum so 
lange modifiziert, bis das gewünschte Verhalten erreicht wird. Für den 
Evaluator stellen die curricularen Ziele die Erfolgskriterien dar. Seine 
Hauptaufgabe besteht darin, den Grad, bis zu dem sie erreicht werden, 
abzuschätzen. 
Dieses Modell ist dann gut geeignet, wenn Lernziele einfach formuliert 
werden können, wenn bei ihrer Aufstellung leicht Konsens erreicht werden 
kann, wenn Nebeneffekte voraussichtlich unbedeutend und leicht feststell- 
I 
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bar sind und wenn eine strenge Beachtung der Lernziele nicht dazu führt, 
die in ihnen nicht enthaltenen pädagogischen Werte zu verletzen. Das Pro- 
jektteam war der Auffassung, dai3 die genannten Bedingungen auf das 
Humanities Curriculum nicht zutrafen, und hatte daher erhebliche Vorbe- 
halte gegenüber diesem lernzielorientierten Modell. Man entschloß sich 
deshalb zu einem anderen Vorgehen (vgl. Stenhouse 1g71),bei dem es fol- 
gende drei Fragen zu beantworten galt: Welche Inhalte sind von Bedeu- 
tung? Welches allgemeine Ziel ist für das Unterrichten dieser Inhalte an- 
gemessen? Welche Lernerfahmngen können dazu dienen, dieses Ziel zu 
erreichen? Zur Beantwortung dieser letzten Frage bedarf es eines umfas- 
senden Unterrichtsversuchs. Durch die Verwendung von Hypothesen über 
die Auswirkungen des Curriculum an Stelle von Lernzielen hoffte das 
Team, eine gute Voraussetzung für die Entwicklung einer wirkungsvolIen 
Lehrstrategie zu haben, die sich mit seinen besonderen Wertvorstellungen 
über die unterrichtliche Behandlung von Kontroversen deckte I .  
Dieser Auffassung lag die uberzeugung zugmnde, daß Lehrer, wenn 
sie sich an einem allgemeinen Ziel orientieren, eher wirkungsvolle Lehr- 
strategien entwickeln können. Daher sollte in diesem Modeli der Versuch 
gemacht werden, das Ziel im Unterrichtsprozeß zu konkretisieren. Für den 
Lehrer bestand die Schwierigkeit darin, seine Unterrichtsfühmng mit dem 
Ziel in ubereinstimmung zu bringen und sie pädagogisch effektiv zu ma- 
chen. 
Bei diesem Modell, bei dem man von der Formulierung bestimmter 
Lernziele absieht, gibt es für den Evaluator kein eindeutiges Rezept. Er  
mui3 sorgfältig das Unterrichtsgeschehen beobachten und muß die ver- 
schiedenen Auswirkungen des Materials erforschen und die Beziehungen 
zwischen den Unterrichtsmodellen und ihren Auswirkungen aufdecken. Die 
Ergebnisse und der Prozep bedürfen seiner Aufmerksamkeit. Ein beson- 
deres ~roblem besteht darin, zu entscheiden, welche Auswirkungen unter- 
sucht werden sollen. In einem Evaluationsprogramm sollte man keine Ant- 
wort auf Fragen suchen, die keiner gestellt hat. 
Der zweite Punkt betrifft die Zielsetzung des Projekts, Verständnis für 
gesellschaftliche Situationen, menschliche Handlungen und die sich daraus 
ergebenden Wertkonflikte zu entwickeln. Da für das Projektteam die wich- 
tigste Aufgabe darin bestand, das Verständnis dieser Probleme zu ver- 
mitteln, lag es nahe, sich im Rahmen des Projekts eher um eine pädagogi- 
sche Auseinandersetzung mit den kontroversen Fragen als um die Anpas- 
sung der Schüler an die bestehenden Verhältnisse und Normen zu bemü- 
hen. Die Folgen, die sich aus diesem Ziel für die Schüler- und Lehrerrol- 
len und ihr Verhältnis zueinander ergaben, bestanden darin, daß in vielen 
Schulen Verhaltensweisen auftraten, die in Konflikt mit den allgemein ver- 
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breiteten Einstellungen und Gewohnheiten standen. Geht man davon aus, 
daß dieser Konflikt zweifellos Einfluß auf die Arbeit des Projekts hat und 
daß das Ausmaß des Konflikts von Schule zu Schule unterschiedlich ist, 
muß der Evaluator besonders den Kontext berücksichtigen, in dem das Cur- 
riculum realisiert wird. 
Der dritte Punkt besteht in dem speziellen Einsatz, den das Team zur 
Lösung der Probleme der Curriculuminnovation gewählt hat. Wahrend die 
meisten auijerhalb der Lehrerschaft geplanten Ansätze zur Curriculumre- 
form durch den Versuch charakterisiert sind, die Curricula von der Lehr- 
fähigkeit der Lehrer unabhängig zu machen (teacher proof curricula), war 
das Projektteam davon überzeugt, daß es ohne eine sorgfältige Weiterbil- 
dung der Lehrer keine wirkungsvolle umfassende Curriculumentwicklung 
geben könne. Daher empfahl das Team den Lehrern, das Projekt eher als 
ein Mittel anzusehen, um die Probleme des Unterrichtens von Kontrover- 
sen besser selbständig handhaben zu können, als in ihm eine autoritäre, 
von Experten entwickelte Lösung zu erblicken. Für den Erfolg des Pro- 
jekts war es wichtig, da5 die Lehrer diese Auffassung verstanden und daß 
sie sich alsTräger der Curriculumreform und nicht als Außenstehende fühl- 
ten. 
Für die Evaluation folgte daraus, daß man die Kommunikation und die 
persönlichen Kontakte zwischen dem Projektteam und den Schulen un-
tersuchen mußte, um Informationen über den Erfolg oder Mißerfolg die- 
ser Bemühungen zu erhalten. Das heißt, man mußte in der Evaluation den 
Input des Projekts berücksichtigen. 
Meine Aufgabe bestand darin, im Rahmen der Evaluation mit den ver- 
schiedenen Komponenten einer kreativen Curriculumentwicklung, zahlrei- 
chen möglichen Störfaktoren und einem neuen Curriculummodell fertig zu 
werden. In dieser Situation galt es für mich, die Entwicklung des Projekts 
so zu beschreiben, daß sie der Uffentlichkeit und dem professionellen Ur- 
teil zugänglich wurde. Angesichts der wahrscheinlich großen Bedeutung 
so vieler Aspekte des Projekts, fühlte ich mich anfänglich zu einer voll- 
ständigen Beschreibung seiner Auswirkungen und zur Beachtung aller re- 
levanten Probleme verpflichtet. Evaluationsentwurf, -Strategien und -tak- 
tiken würden sich, so hoffte ich, aus den Auswirkungen des Projekts auf 
die Struktur der Evaluationsprobleme ergeben. 
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Das Projekt in den Versuchsschulen (1968-1970) 
Die 36 Schulen, die an dem Versuch im Herbst 1968 teilnahmen, wurden 
nicht mit den üblichen Stichprobentechniken ausgewählt. Statt dessen wur- 
den sie von den zuständigen Verwaltungsbehörden empfohlen; die Ver- 
schiedenartigkeit der Schulen deutet auf interessante Unterschiede in den 
Beurteilungsmaßstäben und Prioritäten der örtlichen Schulbehörden hin. 
Nur in wenigen Fällen wurden die Kriterien der Nominierung explizit ge- 
macht. In den meisten Fällen mußten sie erfragt oder erschlossen werden. 
Die Gründe für die Wahl der Local Education Authorities zu entdecken, 
war ein wichtiger Teil der Evaluation. Sie half mir, die Charakteristika der 
Schulstichprobe sowie die Politik und Strategie der örtlichen Sdiulbehör- 
den in bezug auf die Curriculumentwicklung zu verstehen. Daraus ließen 
sich Schlüsse ziehen, wie gut die Local Education Authorities ihre Schulen 
kannten und auf Grund welcher Kriterien sie sie beurteilten. Ohne Zweifel 
bildeten zahlreiche unterschiedliche Kriterien die Grundlage für die No- 
minierung. In einigen Fällen wurden Schulen vorgeschlagen, die nach Mei- 
nung der Schulbehörden gut geeignet waren, an dem Versuch teilzuneh- 
men; in anderen FaIlen sollten bestimmte Schulen Anregungen zu neuen 
Ideen erhalten. Manchmal schien es, als habe man einer alten Schule die 
Teilnahme an dem Projekt als Entschädigung für die schlechten materiel- 
len Verhältnisse, unter denen Lehrer und Schüler arbeiten mußten, zuge- 
dacht; dann wieder wurden vorbildliche Modellschulen empfohlen. Die 
Grundlagen für die Empfehlungen waren undurchsichtig. In einer Lo- 
cal Education Authority bestand ein wichtiges Kriterium für die Auswahl 
darin, ob die Schulleiter das Projekt dafür benutzen würden, größere finan- 
zielle Anforderungen zu stellen oder nicht. Auf Initiative des Direktors 
und der Lehrerschaft hatten sich einige Schulen, die von dem Versuch ge- 
hört hatten, selbst beworben und ihr Anliegen bei der entsprechenden 
Schulbehörde vorgetragen. Im allgemeinen schienen die Local Education 
Authorities Schulen zu empfehlen, die ihrer Meinung nach für den Ver- 
such geeignet waren. Aus einer näheren Kenntnis der Versuchsschulen 
wurde jedoch deutlich, daß einige Entscheidungsträger der Local Educa- 
tion Authorities ihre Schulen nicht genau kannten und folglich dazu neig- 
ten, ihr Urteil auf unzulängliche Kriterien zu gründen. Solche Beobachtun- 
gen über die Wahl der Local Education Authorities sollen nicht bedeuten, 
da5 das Hauptkriterium für die meisten Empfehlungen nicht in der Ge- 
eignetheit der Schulen lag. 
Die beteiligten Lehrer nahmen zusammen mit dem Projektteam an Re- 
gionalkonferenzen im Sommer 1968 teil. Auf ihnen wurde der Versuchs- 
plan erläutert und die Aufgaben der Lehrer besprochen. Die meisten Leh- 
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rer verließen die Iconferenz mit einigem Engagement für die ihnen gestellte 
Aufgabe. 
Die Versuchsschulen waren über ganz England und Wales verteilt; sie 
lagen auf dem Lande, in Vororten, Städten und Großstädten. Die von al- 
len Schulen ausgefüllten Fragebogen wiesen Unterschiede in der Art, Grö- 
ße, Organisationsstruktur und in der formalen Beschreibung der Schüler 
auf. Aufgrund des Entschlusses, jeder Schule Entscheidungsbefugnisse zu- 
zugestehen, vermehrten sich die bereits bestehenden Unterschiede noch 
durch die unterschiedlichen Entscheidungen über Einführung, Organisa- 
tion und Verwirklichung des Versuchs. So standen z. B. in einer Schule vier 
Stunden, in einer anderen indessen 15  Stunden zur Verfügung. Die Zahl 
der in einer Schule beteiligten Lehrer schwankte zwischen I und 10.Einige 
Schulen ließen gute Schüler der 10. Klasse, andere die weniger guten 
Schulabgänger der g. I<lasse an dem Versuch teilnehmen. Die Situation 
wurde weiterhin durch Variablen wie Motivation, Verständnisfähigkeit und 
Erwartung der Versuchsteilnehmer erschwert, die erst im Laufe der Zeit 
deutlich in Erscheinung traten. Eine weitere Variable bestand irn Ausmaß 
der Unterstützung, die eine Schule von ihrer Local Education Authority 
erhieIt. 
Die unmittelbaren Auswirkungen des Projekts waren im allgemeinen be- 
unruhigend. Verwirrungen und Mißverständnisse waren so groß, daß ein 
Teil der Schulen nicht mehr den Empfehlungen des Projektteams angemes- 
sen nachkommen konnte. Es ergaben sich zahlreiche unerwartete Probleme 
und häufige Mißverständnisse über den Anspruch des Projekts wie z. B.: 
( I )  die Bedeutung der Schulleiter für die Realisierung von Innovationen 
wurde vom Projektteam unterschätzt, das anfangs das Ausmaß der Anfor- 
derungen, die an die wenig flexiblen Verwaltungen gestellt wurden, nicht 
richtig vorausgesehen hatte. Für die Schulen war es nicht einfach, die für 
den Versuch notwendigen Bedingungen zu schaffen; für die Lehrer war es 
nicht leicht, diese schwierigen und ungewohnten Aufgaben ohne Verständ- 
nis und Unterstützung durch den Schulleiter zu bewältigen. 
(2 )  Die Lehrer waren sich nicht bewußt, da5 die bisherigen Lernerfahrun- 
gen der Schüler die angestrebte Auseinandersetzung mit Kontroversen 
außerordentlich erschwerten und daß viele Schüler das Interesse für alle 
curricularen Inhalte verloren hatten. Auch vergegenwärtigte man sich nicht 
genügend, daß Lehrer und Schüler die traditionelle Rolle der Lehrerdo- 
minanz internalisiert hatten. Die Lehrer waren überrascht, daß die Schü- 
ler sich an den Diskussionen kaum beteiligten; sie waren darüber erstaunt, 
in welchem Ausmaß Schüler von der Initiative der Lehrer abhängig waren 
und mit welcher Zurückhaltung sie die Aufforderung, sich frei zu äußern, 
aufnahmen. Es schien, als seien fast alle Schulen und Lehrer autoritärer 
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eingestellt, als sie es selbst angenommen hatten. Die Auswirkung des Pro- 
jekts auf die Autoritätsstruktur der Schule wurde immer deutlicher. Viele 
Lehrer kamen in schwierige Rollenkonflikte und versuchten vergeblich, 
das gestörte Vertrauensverhältnis zwischen sich und ihren Schülern zu 
überwinden. Das geht z. B. deutlich aus folgender Lehreräußerung hervor. 
»Ich bin sehr tolerant dem gegenüber, was die Gruppe in der Diskussion 
sagen möchte .. . aber dann, wenn sie mich manchmal so ungezwungen 
oder direkt und unverfroren ansprechen, fühle ich doch, daß ich ein Er- 
wachsener bin, und ich zeige ihnen meine Uberlegenheit ... und meine 
Autorität, und gerade das gibt mir zu denken.« 
(3 )  Offensichtlich hatte das Projektteam zunächst die Aufgaben des Pro- 
jekts nicht klar und deutlich genug dargelegt. In den Augen der Lehrer 
hatte es eher einen moralischen als einen heuristischen Charakter. Die vor- 
geschlagenen Lehrstrategien wirkten eher so, als sollten sie nicht die For- 
schungshypothesen, sondern die Lehrfahigkeit der Lehrer prüfen. Beide 
Auffassungen führten dazu, da6 die Lehrer aus ihren Erfahrungen wenig 
lernten und daher nur wenige Informationen von den Lehrern zum Pro- 
jektteam gelangten. 
Wenn die Bedingungen in den Schulen so einheitlich gewesen wären, 
wie die genannten drei Punkte darlegen, wäre die Evaluation anders ver- 
laufen. Doch war das ganz und gar nicht so. Obwohl das Programm im all- 
gemeinen sich als anspruchsvoll, schwierig und anregend herausstellte, gab 
es in manchen Fällen auch erhebliche Ausnahmen und Widersprüche. Wäh- 
rend viele Schulen über ernsthafte Probleme wie den Schwierigkeitsgrad 
des Materials oder bestimmte Einstellungen der Schüler berichteten, wa- 
ren andere über manche dieser Schwierigkeiten überrascht, die ihnen 
selbst überhaupt nicht begegnet waren. Daher können auch begrenzte Er- 
klärungen des Erfolgs oder Mißerfolgs bei dem Versuch, die Schülerfähig- 
Iteiten, das Lehrerverhalten oder das Engagement eines ~ehrerkolle~iums 
zu verbessern, nicht ohne weiteres verallgemeinert werden. Es war nicht 
einfach, die Zahl der theoretisch zu berücksichtigenden Variablen aufgrund 
der Erfahrungen zu reduzieren. So legten z. B. Erfahrungen der Lehrer im 
Nordosten Englands die Vermutung nahe, daß das unterschiedliche Enga- 
gement von Jungen und Mädchen in kleinen Gruppendiskussionen nur 
durch starke Unterschiede zwischen den Geschlechtern erklärt werden kön- 
ne, die in den Normen der Arbeiterklasse dieser Gegend ihren Ursprung 
hatten; während dagegen die Lehrer an einer wallisischen Schule halb 
scherzend behaupteten, sie kämen mit den Schülern in keine Diskussion, 
weil es in dieser Gegend von Wales keine kontroversen Fragenkomplexe 
gäbe. Selbst wenn solche regionalen Unterschiede außer Acht gelassen 
wurden, schienen die Probleme noch immer komplexer zu werden. 
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Während das Projektteam sich im ersten Jahr mit den Problemen der 
Schulen befaßte, um den Innovationsversuch funktionsfähig zu erhalten, 
konzentrierte ich mich darauf, die Vorgänge in den Schulen zu untersuchen 
und Informationen zu sammeln, die zur Erklärung unterschiedlicher Hand- 
lungs- und Reaktionsmuster beitragen konnten. Ich untersuchte die Aktivi- 
täten der Teams, die Interaktionen zwischen seinen Mitgliedern, die Local 
Education Authorities und die Schulen. Ich sammelte Daten über die un- 
terstützenden und hemmenden Einflüsse von aufien, die bei der Implemen- 
tation des Curriculum auftraten. Ich erarbeitete eine Liste mit empirisch ab- 
gesicherten und weniger abgesicherten Items, die ein institutionelles Profil 
für jede Schule ergaben. Mit Hilfe von Fragebogen versuchte ich abzu- 
schätzen, wie weit die beteiligten Lehrer die Theorie des Projekts ver- 
standen und wie sie dem Projekt gegenüber eingestellt waren. Ich organi- 
sierte mit Hilfe von Tonbandaufzeichnungen und ergänzenden schriftli- 
chen Protoltollen ein Feedbadc-System für die Lehrer und machte in meh- 
reren Teilen des Landes Fernsehaufzeichnungen von Unterrichtsabläufen. 
Die Fragestellungen und das Erkenntnisinteresse des Projekts und des 
Evaluationsteams waren weitgehend identisch, so daß sich eine gute Basis 
für eine dauerhafte Zusammenarbeit ergab. 
Ich begann, eine Reihe von Schulen zu besuchen, um sie unmittelbar zu 
untersuchen. Nachdem ich in etwa der Hälfte der Schulen gewesen war, 
gab ich diesen Plan zugunsten von Fallstudien einiger Schulen auf, weil 
ich die Gründe für das beobachtete Diskussionsverhalten der Gruppen 
nicht verstehen konnte. Warum waren in dieser Hinsicht die Unterschiede 
zwischen den Schulen größer als innerhalb der Schulen? Wamm war eine 
Schülergruppe an den Problemen interessiert und eine andere mit ähnli- 
&en Charakteristiken so desinteressiert und ablehnend? Weitere Fragen 
ergaben sich, als wir im Kontext der Schulen nach den Ursachen für die 
Unterschiede zu suchen begannen. Warum unterstützten einige Kollegen 
das Projekt, waren andere indifferent und wieder andere ablehnend? War- 
um reagierten Schulen auf ähnliche Probleme verschieden? Viele derartige 
Fragen stellten sich uns dabei, nachdem wir einen Uberblick über die un- 
terschiedlichen Reaktionen der Institutionen, Lehrer und Schüler gewonnen 
hatten. 
Gegen Ende des ersten und im Verlauf des zweiten Jahres des Versuchs 
wurden in etwa sechs Schulen Felduntersuchungen durchgeführt. Der Aus- 
wahl der Schulen lagen zahlreiche unterschiedliche Kriterien zugrunde, die 
die verschiedenen Reaktionen der Schulen auf den Versuch berücksichtig- 
ten. Bei den Fallstudien wurden Unterrichtsbeobachtungen, Interviews 
mit dem Lehrerkollegium, den Schülern und den Eltern gemacht; man 
sammelte detaillierte Informationen über die verschiedenen innerhalb und 
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außerhalb der Schule entstehenden Einflüsse auf das Projekt. In diesem' 
Zusammenhang kann jedoch über diese Untersuchungen nicht näher be- 
richtet werden; ich will lediglich einige Einsichten'envähnen, die wir aus 
der Evaluation gewinnen konnten: 
( I )  Menschliches Verhalten in pädagogischen Situationen ist zahlreichen 
unterschiedlichen Einflüssen ausgesetzt. Dies ist zwar allgemein bekannt, 
wird jedoch manchmal bei der Curriculumevaluation übersehen, da man 
davon ausgeht, daß die Intentionen auch tatsächlich realisiert werden und 
daß sich die Unterrichtsereignisse nur geringfügig zwischen den Schulen 
unterscheiden. 
(2) Die Bedeutung einer Innovation Iäßt sich nicht aus der Summe ein- 
zelner Wirkungen verstehen, sondern muß als ein System von Handlungen 
und Konsequenzen begriffen werden. Um eine einzelne Handlung zu ver- 
stehen, muß ihre Funktion innerhalb des Systems bestimmt werden. Dar- 
aus folgt, daß Innovationen viel mehr unerwartete Folgen haben, als man 
im allgemeinen bei der Innovations- und Evaluationsplanung annimmt. 
(3 )  Nicht einmal zwei Schulen haben so ähnliche Bedingungen, daß Re- 
zepte für Innovationshandlungen individuelle Entscheidungen ihrer Leh- 
rerkollegien ersetzen könnten. Bereits aus den historisch verschiedenen Be- 
dingungen der Schulen entstehen erhebliche Unterschiede im Innovations- 
verhalten, die beim Treffen von Entscheidungen berücksichtigt werden 
müssen. 
(4) Ziele und Absichten der Curriculumentwidder entsprechen nicht im-
mer denen der Adressaten des Curriculum. Wir stellten fest, daß das Pro- 
jekt häufig in Machtkämpfen zwischen verschiedenen Gruppen im Lehrer-
kollegium als politisches Mittel eingesetzt wurde. Oder es wurde dazu be- 
nutzt, die Schüler besser kontrollieren zu können und das Ansehen der 
Institutionen zu verbessern, ohne jedoch die Unterrichtswirklichkeit inno- 
vierend zu verändern. Darin liegt ein Beispiel für eine Innovation ohne wirk- 
liche Veränderung der Schulwirklichkeit. 
Begründung und Bezugssystem des Evaluationsprogramms 
(1970-1972) 
'Um möglichen Mißverständnissen vorzubeugen, sollte ich darauf hinwei- 
sen, daß die Evaluation des Projekts nicht eine Aufgabe ist, die nur von 
besonderen Fachleuten ausgeführt werden kann. Alle Mitglieder des Pro- 
jektteams haben viel Zeit für die Evaluation ihrer Arbeit aufgebracht, um 
sie besser zu verstehen und den Schulen besser behilflich sein zu können. 
Mit Hilfe des Projektteams haben viele Schulen Prüfungsprogramme und 
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Schülerbeurteilungsbogen erarbeitet. Ich bin lediglich für die Arbeit eines 
unabhängigen, in das Projekt integrierten Evaluationsteams verantwort- 
lich, dessen Vorgehen ich jetzt beschreiben möchte. 
Evaluation kann danach beurteilt werden, ob sie die richtigen Informa- 
tionen den richtigen Leuten zur richtigen Zeit zur Verfügung stellt. Aber 
wer sind die richtigen Leute, was sind die richtigen Informationen und 
wann werden sie benötigt? 
Da ich mit einem Projektteam zusammenarbeitete, das gegen den Ge- 
brauch von Lernzielen war, mußte ich ein anderes geeignetes Konzept für 
die Evaluation entwickeln. Je stärker ich die Komplexität und Verschieden- 
artigkeit der Vorgänge in Versuchsschulen erkannte, desto skeptischer wur- 
de ich dagegen, Evaluation auf die Messung des Erreichens von Lernzielen 
zu beschränken. Ich versuchte, meine Aufgabe im Hinblick auf die Adres- 
saten meines Berichts zu bestimmen. Es erschien mir sinnvoll, die Evalua- 
tion an bestimmte Adressaten zu richten. Im Laufe der Zeit wurden sie 
als die Entscheidungsträger definiert. Vier Gmppen von Entscheidungs- 
trägern ergaben sich: Geldgeber, örtliche Erziehungsbehörden (Local Ed- 
ucation Autliorities), Schulen und Prüfungsausschüsse. Als Aufgabe der Eval- 
uation wurde die Beantwortung der Fragen der Entscheidungsträger an- 
gesehen. Bald erschien jedoch diese Aufgabendefinition als unbefriedigend, 
weil sie unterstellte, daß diese Gruppen im voraus wußten, welche Fragen 
wichtig waren. Solange über den Erziehungsprozeß so wenig bekannt 
ist, da5 die Auswirkungen bestimmter Innovationen nicht voraussagbar 
sind, ist dies daher eine nicht gerechtfertigte Unterstellung. 
Gegenwärtig sehen wir unsere Aufgabe darin, den Entscheidungsträ- 
gern behilflich zu sein, begründete Urteile zu fällen. Dazu liefern wir ihnen 
Informationen, die ihre Kenntnis der 'Faktoren, die auf curriculare Hand- 
lungen Einfluß haben, verbessern. Diese Aufgabenbestimrnung enthält 
zwei wichtige Vorteile: Zunächst erhöht sich die Zahl der Personen, für 
die Evaluation wertvoll ist. Sodann berücksichtigt sie die oft geäußerten 
Einwände, daß die Daten der Evaluation zu spät verfügbar sind, um noch 
Entscheidungen über das Curriculum beeinflussen zu können. Solange Er- 
gebnisse der Evaluation jedoch ausschließlich auf das Curriculum bezogen 
werden und nicht darüber hinaus generalisierbar sind, ist in vielen Fällen 
diese Kritik durchaus berechtigt.'unsere Ergebnisse sollten für die wieder- 
holt auftretenden Probleme, die sich bei Entscheidungen über ein Curri- 
culum ergeben, relevant sein, und sollten zu einem besseren Verständnis 
curricularer Innovationen beitragen. 
Aufgrund dieser Oberlegungen können wir die Ziele der Evaluation 
folgendermaßen bestimmen: 
( I )  Um sicher zu sein, welche Wirkungen das Projekt hat, müssen die Um- 
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stände, unter denen die Wirkungen auftreten, aufgezeichnet werden; so- 
dann müssen die Informationen den Entscheidungsträgem so bearbeitet 
vorgelegt werden, da5 sie ihnen helfen, die voraussichtlichen Folgen der 
Implementation des Curriculum zu beurteilen. 
(2) Wir  beabsichtigen, die gegenwärtige Situation und die Vorgänge in 
den Schulen so zu beschreiben, daß die Entscheidungsträger besser ver- 
stehen können, was sie zu verändern versuchen. 
(3 )  Es gilt die Arbeit des Projektteams so zu beschreiben, daß es den Geld- 
gebern und Bildungsplanern hilft, den Wert dieser Investition zu beurtei- 
len und das geeignete Bezugssystem für die finanzielle Unterstützung, die 
Planung und Kontrolle genauer zu bestimmen. 
(4) Um einen Beitrag zur Theorie der Evaluation zu leisten, müssen wir 
unsere Probleme klar formulieren, unsere Erfahrungen aufzeichnen und 
unsere Fehler öffentlich eingestehen. 
( 5 )  Es muß uns gelingen, zum Verständnis der allgemeinen Probleme einer 
innovativen Curriculumentwiddung beizutragen. 
Nicht jeder würde der Wahl dieser fünf Punkte als Evaluationsziele ei- 
nes Curriculumprojekts zustimmen. Jedoch sind Ziele nach meiner An- 
sicht zum Teil auch das Ergebnis bestimmter Situationen. Da Curriculum- 
entwicklung immer mehr in den Aufgabenbereich neuer und relativ uner- 
fahrener Institutionen fällt, sollten die Forscher, die Erfahrungen auf die- 
sem Gebiet haben, sich bemühen, möglichst viel zum Verständnis der Pro- 
bleme, die sich bei der Implementation von Innovationen ergeben, beizu- 
tragen. 
Das Hauptproblem besteht noch immer darin, die richtigen Informatio-
nen auszuwählen und sie den Entscheidungsträgern zur Verfügung zu stel- 
len. Die verschiedenen Gruppen der Entscheidungsträger unterscheiden 
sich danach, welche Daten sie benötigen. Lehrer sind hauptsächlich an der 
Erziehung der Schüler interessiert, Schulleiter an der Ausbildung der Leh- 
rer, örtliche Erziehungsbehörden an der Verbesserung der Schulen, Curri- 
culumplaner an Projektstrategien und Schulausschüsse an Prüfungen, die 
geeignet sind, die Leistungen der Schüler zu beurteilen. Die einzelnen 
Personen unterscheiden sich ferner darin, inwieweit sie den verschiedenen 
Daten vertrauen und wie hoch ihre Risikobereitschaft beim Handeln ist. 
Da wir unterschiedlichen Interessen gerecht werden müssen, versuchen 
wir eine umfassende Untersuchung des Projekts durchzuführen, in der wir 
für den Erwerb relevanter Informationen subjektive und objektive Ver- 
fahren verbinden (um eine einfache, wenn auch irreführende Dichotomie 
zu gebrauchen). 
Unser Evaluationsplan enthält klinische, psychometrische und soziome- 
trische Elemente. Wir  versuchen, Informationen vor allem aus zwei sich 
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überschneidenden Schulstidiproben, und zwar aus einer großen und einer 
kleinen Stichprobe zu gewinnen. Deshalb werden für eine bestimmte Zeit 
die Erfahrungen einer Zahl von Schulen genauer untersucht, während 
gleichzeitig aber auch genügend Informationen über die Unterrichtsab- 
Iäufe einer größeren Zahl von Schulen gesammelt werden, damit Schluß- 
folgemngen von einer Stichprobe auf die andere gemacht werden können. 
Der Entwurf sieht folgendermaßen aus: 
a) Zn der gropen Stichprobe der Schulen (ca. zoo): 
( I )  	Mit Hilfe eines Fragebogens werden Daten über den Input, Kontext 
und die Implementation gesammelt. 
(2) Es werden Urteilsdaten von Lehrern und Schülern gesammelt. 
(3) Die Verhaltensänderungen der Lehrer und Schüler werden objektiv 
gemessen. (Wir haben zu Beginn dieses Jahres den Schülern Vor- 
tests gegeben, die nach dem gemeinsamen Urteil der Lehrer, der 
Schüler, des Projekt- und des Evaluationsteams die erwarteten Di- 
mensionen der hde rung  des Schülemerhaltens berücksichtigen. 
Das war ein ziemlich großer Aufwand, aber er ist gerechtfertigt, 
wenn er dazu beiträgt, die Auswirkungen des Curriculum auf die 
Schüler festzustellen und uns im nächsten Jahr die Verwendung ei- 
ner kleinen, aber genauen Testbatterie ermöglicht.) 
(4) Die Veränderungen in der Lehrpraxis müssen durch den Gebrauch 
von speziell ausgearbeiteten Auswahl-Antwort-Aufgaben erfaßt wer- 
den, die nur einen geringen Zeitaufwand seitens des Lehrers erfor- 
dem und von den Schülern selbst gehandhabt werden können. 
( 5 )  	Die Wirkung auf die Schulen muß mit Hilfe von locker strukturier- 
ten Lehreraufzeichnungen festgehalten werden. 
b) Zn der kleinen Stichprobe der Schulen (ca. 20): 
( I )  	Fallstudien über Art der Entscheidungsprozesse, über Kommunika- 
tionsprozesse, über Lehrerfortbildung und über das Ausmaß der Un- 
terstützung in den örtlichen Schulbezirken. 
(2) Fallstudien an einzelnen Schulen innerhalb dieser Bezirke. 
(3) Erforschung der Dynamik einer Diskussion mit Hilfe eines Ton- 
bands, Videorecorders und der Unterrichtsbeobachtung. 
Wir müssen nun die Erfahrungen, die mehrere hundert Schulen mit dem 
Curriculummaterial des Humanities Projects gemacht haben, beschreiben 
und so darstellen, daß sie für die Entscheidungsträger nützlich sind. Un- 
serer Meinung nach wurden die Probleme der Evaluation bisher zu sehr 
vereinfacht; oder aber man versuchte ausschließlich, sie mit Verfahren der 
empirisdien Forschung zu lösen, wodurch die Funktion der Evaluation zu 
sehr eingeschränkt wurde. Vielleicht können bei unserem gegenwärtigen 
Verständnis komplexere Evaluationspläne mehr darüber Aufschluß geben, 
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was wir wirklich zu verändern versuchen und welche Mittel wir dazu brau- 
chen. Deshalb haben wir einen so komplexen Evaluationsplan entwickelt. 
Mit dieser Evaluation wollen wir dazu beitragen, das Wechselspiel der 
Kräfte, die bei dieser Curriculuminnovation im Spiele sind, besser zu ver- 
stehen. 
V GeseZZschaftspolitische Aspekte der EvaZuation 
Thesen zur wissenschaftlichen Begleitung von 
Versuchen und Modellen im Bildu~zgssystenz' 
Daß wissenschaftliche Begleitung als integraler Teil von Modellversuchen 
verstanden wird, ist in der Bundesrepublik neu. Aus der Entwicklung der 
geisteswissenschaftlichen Pädagogik zu einer empirisch-analytischen Erzie- 
hungswissenschaft folgt für diejenigen, die über den Strukturwandel des 
Bildungssystems zu entscheiden haben - nämlich Legislative und Exekuti- 
ve -, die Erwartung, daß wissenschaftliche« Kriterien für die politischen 
Entscheidungen vorliegen oder entwickelt werden können, was immer un- 
ter nwissenschaftlicha dabei zu verstehen ist. 
Dieser Einsatz wissenschaftlicher Kompetenz bei der Erprobung von 
Modellen, der im Gesamtschulbereich schon institutionalisiert und im 
Vorschulbereich mit einer Reihe von Projekten angelaufen ist 3, hat weni- 
ger wissenschaftsimmanente als politische und ökonomische Ursachen, -po-
litische, weil als Antwort auf die Krisen im Bildungssektor, die den Bedarf 
an Arbeitskraft und ihre Qualifikation betreffen, die Struktur des Bildungs- 
Systems und nicht nur die Inhalte verändert werden müssen. Damit wer- 
den Institutionen der bürgerlichen Elitebildung bedroht, die jedoch ihren 
Charakter von ausgeprägten Eliteinstitutionen zu Aufstiegsinstitutionen 
hin verändert haben und damit von einer breiteren bürgerlichen Schicht 
getragen werden. Die Argumentation in den daraus resultierenden politi- 
schen Kämpfen wird deshalb nicht mehr nur auf der ~>ideologischen« Ebene 
ausgetragen; in wachsendem Maße spielen ölionomische und technologi- 
sche Begründungen eine entscheidende Rolle. Dabei soll Wissenschaft sol- 
che Argumente liefern und politische Entscheidungen quasi-objektiv legi- 
timieren. Die Ursachen für die Entwicklung liegen in der durch das sozio- 
ökonomische System bedingten gesellschaftlichen Notwendigkeit, die un- 
produktiven Kosten (sensu Marx) der Reformen so gering wie möglich zu 
halten, d. h. auch bei der Ausbildung einen Qualifikationsbegriff zugrunde 
zu legen, der einseitig auf Verwertung eben dieser erworbenen Qualifika- 
tionen abzielt. Da diese Zusammenhange der Offentlichkeit nicht be- 
wußt sind, wird wissenschaftiiche Rationalität als »objektive«, nicht-poli- 
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tische oder gar wertgebundene verstanden. Diese Trennung der Bereiche 
kann von Politikern benutzt werden, die eigenen Argumentationen gegen- 
über der Offentlichkeit mit zusätzlichen »wissenschaftlichen« Argumenten 
zu stützen, ohne daß die t)ffentlichkeit auch nur annähernd in der Lage 
wäre, hinter den wissenschaftlichen Argumenten die zugrunde liegenden 
Wertungen und die resultierenden politischen Implikationen zu entdecken 
(V$. Fuchs 1970). 
So ist vor allem die Ministerialbürokratie im Bildungssektor daran in- 
teressiert, Untersuchungen - zumeist als aufgabengebundene Auftrags- 
forschung - im Gesamtschul- und Vorschulbereich durchzuführen (um die 
derzeit bedeutendsten Bereiche zu nennen), und bereit, erhebliche Mittel 
dafür zur Verfügung zu stellen. In dieser Situation griff die in der BRD in 
den sechziger Jahren entstandene empirisch-analytisch orientierte Sozial- 
und Erziehungswissenschaft das für sie einmalige Angebot staatlicher In- 
stanzen auf, ihre Ressourcen und Arbeitsmöglichkeiten in ihren Fachbe- 
reichen zu erweitern, ohne die Problematik von Auftragsforschung zu be- 
rücksichtigen. Diese Problematik beinhaltet im Vorschulsektor, dal3 die 
Ziele entweder vorgegeben oder gar nicht expliziert sind, daij die Ergeb- 
nisse frühzeitig politischer Kontrolle unterworfen werden und daß die Ver- 
suche wegen bestimmter Auflagen und zu später Beteiligung von Wissen- 
schaftlern an der Formulierung der Probleme den wissenschaftsmethodi- 
schen Ansprüchen oft nicht genügen (vgl. DIPF 1970,68 U. 70). 
Noch stärker als irn Gesamtschulbereich wurde und wird im Vorschul- 
bereich vor Beginn der Projekte die notwendige Reflexion über die Frage- 
stellungen, die erst bildungspolitisch relevante Ergebnisse ermöglichen, 
verkürzt, ja versäumt. Dies ist nicht nur Ausdmdc des von den Auftragge- 
bern ausgeübten Handlungsdrucks, sondern auch des Fehlens einer öffent- 
lichen Ziel- und Mitteldiskussion sowie der unpolitischen Haltung von 
Wissenschaftlern, die erst dann über die Komplexität von Maßnahmen zur 
Veränderung des Bildungssystems nachdenken, wenn sie die entsprechen- 
den Aufträge erhalten. Soweit überhaupt Zielvorstellungen entwickelt 
wurden (Deutscher Bildungsrat 1970, 102-146), zeigt -sich deutlich, daij 
zumeist gesamtgesellschaftliche Zusammenhänge nicht berücksichtigt wer- 
den und Vorschulerziehung Lernprozesse einleiten soll, die bei einem 
Struktunvandel anderer Sozialisationsagenten ebenfalls erreicht werden 
könnten. So wird Vorschulerziehung diskutiert, ohne die Veränderungs- 
möglichkeiten der Grundschule und der familialen Erziehungsbedingun- 
gen (und ihrer Grenzen) zu reflektieren, also ohne zu fragen, ob nicht eine 
radikal veränderte Grundschule zahlreiche Aufgaben der Vorschulerziehung 
überflüssig machte. Statt dessen kommt in zahlreichen Vorschulprojekten 
der Wille zum Ausdmck, Kinder s schulreif er« und rschulerfolgreicher« zu 
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machen, d. h. auf nicht hinterfragte schulische Bedingungen und Normen 
auszurichten. 
Nach wie vor wird vor allem in der Diskussion um »kompensatorische« 
Erziehung von einer unzureichenden Sozialisation in der Unterschicht, also 
in der Arbeiterfamilie, ausgegangen. Dabei bleibt unberücksichtigt, da5, 
was in der MittelschichtinstitutionSchule, als die auch die Grundschule und 
auch der bisherige Kindergarten gelten können, dysfunktional ist, nicht 
nur aus der Sozialerfahrung der Arbeiterfamilie resultiert, sondern auch 
in ihrem Lebenszusammenhang angemessene, d. h. ))richtigecc Sozialisation 
ist. Um nur ein Beispie1.z~ nennen: 
Die in der Arbeiterklasse häufig vorhandene nunfahigkeitu, nicht langfristig pla- 
nen zu können, ist Ergebnis ihrer Klassenerfahrung, nämlich nichts zu haben, was 
langfristige Planung notwendig und möglich machte (vgl. ROM 1967). Kurzfristi-
ge Bedürfnisbefriedigung, das Gleich-haben-wollen, der Unwiiie zur Investition 
(soweit man etwas zu investieren hat) sind also nicht nur Ergebnisse einer be- 
stimmten sozialen Erfahrung, sondern als verinnerlichter Verhaltensstil in dieser 
Lage angemessen, d. h. adäquat. Diejenige kompensatorische Erziehung ist daher 
falsch, die ndeferred gratification Patterns« den Arbeiterkindem zu vermitteln 
sucht, sie anpaßt an die Mittelsdichtnorm langfristiger Investition (2. B. Bildung), 
ohne zu fragen, welche Folgen denn solches erworbene Verhalten in den unver- 
änderten sozialen Verhältnissen hat. 
Hier geht es nicht darum, einseitig Mittelschichtnormen ablehnend gegen Unter- 
schichtnormen (diese glorifizierend) auszuspielen, sondern darauf hinzuweisen, 
daß solche Zusammenhänge sowohl in der Zieldiskussion der vorschulischen Er-
ziehung als auch in den uns bekannten empirischen Projekten im Vorschulbereich 
nicht gesehen und berücksichtigt werden. 
Damit hängt zusammen, daß die Biidungsinstitutionen, trotz anhalten- 
der relativ allgemeiner Kritik, vor allem an Mittelschichtwerten orientiert 
sind. Da5 Schule - auch vorschulische öffentliche Erziehung - in einer bür- 
gerlichen Gesellschaft von bürgerlichen Normen bestimmt wird, ist weder 
verwunderlich noch im ganzen zu ändern. Sowohl für die Analyse wie für 
die Zielfindung einer emanz'ipatorischen Vorschulerziehung (und von die- 
sem Selbstverständnis gehen zahlreiche Projekte aus) wäre es aber Grund- 
bedingung, gerade den aus den gesamtgesellschaftlichen Bedingungen re- 
sultierenden widersprüchlichen Charakter von Unterschichtsozialisation 
und Mittelschichtcharakter öffentlicher Erziehung im Hinblick auf Eman- 
zipation der Unterprivilegierten als zentrales Untersuchungselement zu 
verstehen und danach zu handeln. Was bislang angestrebt wird (im vor- 
schulischen wie im Gesamtschul-Sektor), ist die individuelle »Emanzipa- 
tion« - d. h. die Anpassung an bürgerliche Verhaltensstile und Lebenser- 
wartungen - der individuelle Aufsteiger, der sich seiner Klasse entfrem- 
det. 
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Trotz dieser noch ungeklärten Probleme und der fehlenden Zieldiskussion 
werden zahlreiche Projekte im Vorschulbereich durchgeführt 4, an die von 
den verschiedenen Bezugsgruppen unterschiedlichste Erwartungen ge-
knüpft werden. Diese divergenten Interessen und Erwartungen sollen im 
folgenden kurz skizziert werden, um die potentiellen Konfliktsituationen, 
in denen Projekte wissenschaftlicher Begleitung stehen, zu kennzeichnen. 
Wir stützen uns bei diesen Thesen auf unsere Erfahrungen im Gesamtschul- 
bereich, obwohl auch bei Projekten in der vorschulischen Erziehung einschlä- 
gige Erfahrungen vorliegen. 
Politiker erwarten eine durch die Autorität von analytischer Wissenschaft 
abgesicherte Stützung ihrer sozial- und bildungspolitischen Argumentation. 
Sie brauchen alternativ strukturierte, publikumswirksame, parteigenehme 
Entscheidungshilfen. Häufig sind Bildungspolitiker gar nicht in der Lage, 
problemangemessene Entscheidungsalternativen zu erkennen, weil ihnen 
spezielle Kompetenz fehlt und deswegen detaillierte Informationen nicht 
verarbeitet werden können. Daraus resultiert auch ihr Bedürfnis, klare und 
einfach strukturierte Informationen zu erhalten, die das Wesentliche wie- 
dergeben. Zum anderen wird häufig gefordert, daß diese Information »ob- 
jektiv« und ))neutral« ist. Darin steckt nicht nur die Furcht vor Manipula- 
tion durch die Wissenschaftler, sondern es kommt zugleich ein Wissen- 
schaftsverständnis zum Ausdruck, das die historisch-gesellschaftlichen und 
unmittelbar politischen Implikationen aller wissenschaftlichen Tätigkeit 
ignoriert - ein Begriff von Wissenschaft, der deshalb um so leichter mani- 
pulativ benutzt werden kann. Dabei soll nicht unterschlagen werden, daß 
die Rationalität politischen Handelns eine auch an Machtpositionen und 
ihrer Erhaltung orientierte ist, was dazu führt, daß sich Argumente und 
Handlungen am Bewußtseinsstand der Öffentlichkeit orientieren. Dies er- 
schwert den Kommunikationsprozeß zwischen Wissenschaftlern und Poli- 
tikern auch auf der sprachlichen Ebene. In einer unaufgeklärt gelassenen 
Öffentlichkeit müssen für den Politiker Wählerstimmen immer wichtiger 
bleiben als Sachargumente, zumal wenn sie so komplexe Zusammenhänge 
wie im Bildungssektor betreffen. 
Die Verwaltung ist die zweite relevante Bezugsgruppe. Dabei muß, 
trotz aller idealtypischen Vereinfachung, auf die Konflikte sowohl zwischen 
Verwaltungen unterschiedlicher Ressorts (Bau-, Finanz-, Sozial- U. Kultur-
verwaltung) als auch innerhalb der I<ultusverwaltungen hingewiesen wer- 
den, die es schwierig machen, von einem einheitlichen Venvaltungsinter- 
esse zu sprechen. Darüber hinaus ist sie gegenüber der politischen Spitze ' 
nicht ohne Eigeninteressen. Verwaltung, vor allem, wenn sie zugleich fach- 
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lich kompetent bzw. interessiert ist, steht in dem Konflikt zwischen den 
(eigenen) Zielvorstellungen und den ökonomischen, juristischen und poli- 
tischen Begrenzungen. Sie ist daher an einer stetig, aber nicht zu schnell 
voranschreitenden begrenzten Reform interessiert und erwartet von wis- 
senschaftlicher Begleitung sowohl die dafür adäquaten Implementations- 
strategien als auch den meist ökonomisch orientierten 1)Effektivitätsnach- 
weis«. Ihre Leitlinie ist die »kontrollierte Reform«, die bei den Adressaten 
(Lehrern, Eltern, Erziehern) nicht Anlaß zu herrschaftsgefährdender Un- 
ruhe s, bei t)ffentlichkeit und konkurrierenden Parteien nicht Anlaß zur 
Kritik bieten. Daher wird wissenschaftliche Begleitung seitens der Verwal- 
tung als Kontroll- und Effektivitätsinstrument verstanden. Dabei genügen 
ihr auch oberflächliche Informationen, die dem Bewußtseinsstand der t)f- 
fentlichkeit über die Probleme angemessen sind (z. B. ubergangsquoten), 
ohne daß die zugrundeliegenden Prozesse oder Inhalte interessieren. 
Die Pädagogen (Lehrer und Erzieherinnen) als diejenigen, die die struk- 
turellen Reformen auch inhaltlich realisieren müssen, erwarten von wis- 
senschaftlicher Begleitung zuallererst die konkrete Lösung ihrer dringend- 
sten Praxisprobleme (Preuss Lausitz/Nagel/Hopf 1970).Diese Hilfe, das 
ist den Erziehern deutlich, kann nicht in Form von Kontroll-Untersuchun- 
gen oder in an Theoriegewinnung orientierten empirischen Arbeiten ge- 
leistet werden, sondern entweder in der Form regelmäßiger Beratung 
und Weiterbildung oder in einer engen Zusammenarbeit zwischen For- 
schungsgruppen und Erziehern (i. S. V. action research), die die gegebene 
Situation reflektiert und verändert. Diese Erwartungen werden - das zeigt 
sich unter den Gesamtschullehrern schon jetzt -häufig enttäuscht und zwar 
hauptsächlich aus zwei Gründen: Zum einen, weil sich der Sozial- und Er- 
ziehungswissenschaftler erst in den letzten Jahren verstärkt mit Sozialisa-
tionsprozessen innerhalb des komplexen Feldes Familie/Schule und vorschu- 
lische Erziehung/Bildungspolitik/gesamtgesellsde Bedingungen zu 
beschäftigen beginnt und daher über handlungsrelevante komplexe System- 
Itenntnisse noch kaum verfügt; zum anderen, weil diese Hilfe sowohl von 
denen, die sie brauchen, wie von denen, die sie geben könnten, technisch 
verstanden wird, obwohl die Probleme gesellschaftliche Ursachen haben, 
die nicht durch einzelne Techniken zu ändern sind. 
Das derzeit sehr dringende Problem in Gesamt- (wie anderen) Schu- 
len, wie denn nun Apathie und Aggression bei Schülern zu beseitigen seien, 
wie man „intrinsische Motivation« freisetzen. könne, ist nur nachgeordnet 
ein lerntheoretisches und didaktisches Problem. Zentral ist es ein Problem, 
das aus unzulänglichen Arbeitsbedingungen (zu große Lern- und Spielgrup- 
pen, mangelhafte Ausbildung der Pädagogen) und aus der Diskrepanz 
zwischen Curricula und Normen und den Erfahrungen, Erwartungen und 
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Verhaltensstilen der Jugendlichen aus unterschiedlichen sozialen Schichten 
resultieren (LiebeYWellendorf 1969). Mit anderen Worten: Die Phäno- 
mene (z. B. Apathie, Aggression, Hospitalismus usw.) sind dann als Aus- 
druck gesellschaftlich-politischer Bedingungen zu begreifen, denn Klassen- 
frequenzen, Ausbildung und Curricula sind nicht innerhalb der Schule oder 
durch den einzelnen Erzieher änderbar, sondern können nur durch politi-
sches (d. h. auch gemeinsames) Verhalten eben dieser Erzieher in Koalition 
mit anderen Gruppen (Eltern, Schülern, Bildungswissenschaftlern) verän-
dert weiden. 
Wissenschaftler arbeiten - selbst wenn sie »rein theoretische« Interes- 
sen haben - in einem komplexen, widersprüchlichen Erwartungshorizont 
unterschiedlicher Bezugsgruppen, dessen sie sich kaum bewußt sind. Dieser 
zwingt sie, ihre Begleituntersuchungen, auch wenn sie dies nicht wünschen, 
als gesellschaftlich-politisch gebunden anzusehen und sich für bestimmte 
Erwartungen zu entscheiden. Darüber hinaus bringen sie eigene Interes- 
sen ein: Zum einen - ~)theoretischescc Interesse unterstellt - geben ihnen 
die Projekte Gelegenheit, in neuen Bereichen Qualifikationen zu erwerben; 
dies ist zumeist mit positiven Folgen für die Karriere verbunden. Zum an- 
deren bietet sich aufgrund des politisch-öffentlichen Interesses an Begleit- 
untersuchungen eine für Bildungsforschung günstige finanzielle Situation. 
Gerade soweit Projekte an Pädagogischen Hochschulen lokalisiert sind -
was für den vorschulischen Bereich meist der Fall ist -, können dadurch 
zahlreiche Wissenschaftler zum ersten Male Forschung in größerem Aus- 
maß betreiben. 
Betrachtet man die augenblickiichen Fragestellungen der Projekte, so 
wird deutlich, dai3 sich zahlreiche Wissenschaftler auf fachspezifische An-
sätze ohne Einbeziehung der bildungspolitischen Konsequenzen und ohne 
handlungsrelevante Reflexion des Theorie-Praxis-Verhältnisses beschrän-
ken. Dabei fehlt es nicht selten sogar an Einsicht in die geringe Tragweite 
empirisch-analytischer Ergebnisse im Hinblick auf die angewandten Me- 
thoden. Darüber hinaus sind Wissenschaftler aufgrund der Karriereinter- 
essen mehr an der theoretischen Klärung von Zusammenhängen als an 
praktisch relevanten Strategien zur Veränderung konkreter Sozialisations- 
bedingungen interessiert, weil sie nur so als Wissenschaftler anerkannt 
werden. 
Andere Bezugsgruppen für wissenschaftliche Begleituntersuchungen von 
Modellversuchen lassen sich nur vereinzelt ausmachen. Eltern z. B. (oder 
eine diffus strukturierte, bildungspolitisch interessierte )>Offentlichkeitcc) 
haben bislang kaum artikulierte Interessen außer dem vagen, daß Schul- 
reform das »Beste« für ihre Kinder erreichen möge und die Wissenschaft- 
ler dazu beitragen sollen. Dabei entsteht nicht selten ein Widerspruch zwi-
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schen dem Bewußtsein der'Eltern und den von Wissenschaftiern (oder 
eventuell auch von der Verwaltung) als wünschenswert angesehenen Ver- 
änderungen. Dieser resultiert sowohl aus der unterschiedlichen Interessen- 
lage der Eltern aus unterschiedlichen Klassen, wie auch aus der problem- 
bezogenen Unaufgeklärtheit der Eltern, was wiederum schichtspezifisch 
- unterschiedlich ist. Deshalb bleibt es fraglich, ob sich pluralistische Kon- 
zepte der Beteiligung und Aufklärung aller als wirksam erweisen, wenn 
einzelne Gruppen über bessere Zugänge zu Informationen, bessere Vor- 
aussetzungen und Möglichkeiten der Einflußnahme und Mitsprache verfü- 
gen (vgl. Milberg 1970). 
Die Privatwirtschaft ist bislang erst dann aktiv geworden (dann aber in 
massiver Weise), wenn ihre Profitinteressen bedroht waren oder die Ge- 
fahr bestand, dai3 in der Ausbildung zu kritische Inhalte vermittelt wer- 
den. Daher waren die Initiativen der Wirtschaft bislang auf die Lehrlings- 
ausbildung (bzw. die Diskussion um die Integration der Berufsausbildung 
in der Sekundarstufe 11), auf das 10. Hauptschuljahr, auf die Fächer Ar- 
beitslehre und Gesellschaftskunde konzentriert (vgl. Baethge 1970). Vor- 
schulische Erziehung, die nicht direkt, sondern nur vermittelt relevant ist 
für die Qualifikation der künftigen Arbeitskraft (und erst dadurch für die 
Verwertungsinteressen der Privatwirtschaft relevant wird), ist bisher nur 
für die Spielzeugindustrie bedeutsam geworden. Diese hat denn auch den 
Vorschulkongrei3 1970 in Hannover finanziert, wobei offen bleiben kann, 
ob der Verlauf in ihrem Interesse war, wenn sie ohnehin nur an der Stei- 
gerung der Auflagenhöhe von Elternzeitschriften und Erweiterung des Ab- 
satzmarktes für didaktisches Spielzeug interessiert ist. Für die gesamte 
Wirtschaft ist die Vermehrung der Institutionen im vorschulischen Sektor 
aus öffentlichen Geldern nicht von den Kindern als zukünftigen Arbeits- 
kräften, sondern primär von den entlasteten Müttern her wichtig: je früher 
die Schulpflicht, je mehr Kindergärten oder Vorschulen, desto mehr Müt- 
ter (und zunehmend die qualifizierter ausgebildeten) können berufstätig 
werden. 
III 
Wir haben versucht, das Bezugssystem wissenschaftlicher Begleitung von 
Modellversuchen als konfliktreiches Feld mit divergenten gesellschaftlichen 
Interessen zu skizzieren. Aus diesem Konfliktfeld selber lassen sich keine 
Zielsetzungen wissenschaftlicher Begleitung ableiten; diese müssen, so 
meinen wir, von einem emanzipatorischen (d. h. entschieden politischen) 
Wissenschaftsverständnis ausgehen. Dabei wird es einerseits um die Auf- 
hellung der komplexen Zusammenhänge zwischen öffentlicher und familia- 
351  Thesen zur wissenschafilichen Begleitung von Versuchen 
ler Sozialisation und ihren Verbindungen mit anderen Faktoren gehen, wo- 
zu insbesondere die Soziallage und der Bemfsstatus der Erzieher und El- 
tern, die Qualifizierung der Erzieher und die Stmktur des Bildungssystems 
mit den in ihm verdinglichten Interessen gehören. Diese Analyse, die em- 
pirische wie hermeneutische Methoden gleicherweise erfordert, muß an- 
dererseits gekoppelt sein mit der Entwicklung von Strategien zur tatsäch- 
lichen Realisierung der Reformen. Deswegen muß wissenschaftliche Beglei- 
tung sich gemeinsam mit den Betroffenen (Lehrern und Erziehern, Eltern, 
z. T. Sdiülern, aber auch der Verwaltung und den Politikern) erst einmal 
um die Zielfindung im vorschulischen Bereich bemühen. Man könnte mei- 
nen, daß die politischen Entscheidungen für die strukturellen Reformen 
(Vorverlegung des ersten Schuljahres, also Einfühmng der Vorklassen und 
Ausbau der Kindergärten und deren Besuch auf freiwilliger Basis) schon 
gefallen seien und damit eine Diskussion der Ziele nicht mehr sinnvoll ist. 
Selbst wenn dies so wäre, fallen jedoch die Entscheidungen über die tat- 
sächlichen Inhalte erst nach den institutionellen Lösungen. 
Zum anderen sollte es die Funktion der Begleitung sein, statt wissen- 
schaftliche »Kontrolle« auszuüben, erst einmal Lehrer und Erzieher in die 
Lage zu versetzen, die gemeinsam entwickelten Ziele zu realisieren. Dabei 
ist von den konkreten und unmittelbaren Erfahmngen der Erzieher auszu- 
gehen, um diese in einem komplexen Kommunikationssystem auf sozial- 
und erziehungswissenschaftliche Fragestellungen und Kenntnisse einerseits 
sowie auf gesellschaftlich-politische Zusammenhänge zu beziehen. Wissen- 
schaftliche Begleitung übernimmt dabei Development-Hilfe (vgl. Fuchs 
1970)~ trägt zur Rollen-Selbstreflexion der Erzieher bei, wobei auch die 
Wissenschaftler ihr Selbstverständnis ändern. Dabei müßten Innovations- 
strategien entwickelt werden, die die beteiligten Lehrer und Kindergärt- 
nerinnen befähigen, sich zunehmend zu qualifizieren, so daß sie mehr und 
mehr unabhängig von der Kompetenz der Wissenschaftler bei der Bewälti- 
gung ihrer Probleme werden. Damit ist nicht gemeint, daß Erziehungs- 
und Sozialwissenschaftler und die von ihnen durchgeführten Forschungs- 
projekte überflüssig werden. Sie erhalten allerdings einen anderen Charak- 
ter, sie sind nicht mehr isoliert (nicht nur in fachlicher, sondern auch sozia- 
ler Hinsicht), und die Prioritäten in den Fragestellungen sowie die Art der 
Fragen und die Kategorien ihrer Beantwortung ändern sich. 
Hellmut Becker hat die zentrale Frage, wie Erzieher professionalisiert 
werden können und wie eine Vermittlung von Theorie in Praxis stattfin- 
den kann, anders beantwortet: Er schlägt eine Vielzahl von »Pädagogischen 
Zentren« vor, die die Forschungsergebnisse der Grundlagenforscher und 
die Entwicklung der Bildungspolitik den Lehrern und Erziehern vermit- 
teln sollen, um ihr Problembewußtsein zu schärfen (vgl. Becker 1971, 31-
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34). Wir meinen demgegenüber, da5 diese Arbeitsteilung und dieser ein- 
linige Weg der Vermittlung die gewünschte Innovation gerade nicht er- 
möglicht, sondern daß Forschung - gerade bei Modellversuchen - von 
den Problemen und Erfahrungen der Praxis ausgehen muß und daß Par- 
tiell die Trennung zwischen Forschern, Vermittlern und handelnden Er- 
ziehern aufgehoben werden muß. Daraus läßt sich auch ein gewandeltes 
Verhältnis der bisherigen Forschungsgruppen zur Publizierung ihrer Er- 
gebnisse ableiten: Die Ergebnisse dürfen nicht nur für die Auftraggeber, 
den öffentlichen Geldgeber oder die wissenschaftliche Offentlichkeit auf- 
bereitet werden. Im Sinne von naction research~ sollten Teilergebnisse so- 
fort mit den Adressaten (in erster Linie Erziehern in der Schule und Vor- 
schule und in der Familie) reflektiert werden (vgl. Fuchs 1970). Zum ande- 
ren werden die Ergebnisse anderen, nicht unmittelbar an der Interaktion 
beteiligten Betroffenen durch problemorientierte, den Sprachmustern der 
Adressaten angemessene Beiträge in Zeitungen, auf Versammlungen, ja 
auch in Flugblatt-Form oder in Form von n~riefencc durch die Wissen- 
schaftler vermittelt werden 6. Wenn die konkreten Probleme in Schule 
und Vorschule gesellschaftlich bedingt sind, dann müssen sich Wissenschaft- 
ler wie Erzieher an ihrem sozialen Ort politisch verhalten. 
Das skizzierte Modell wissenschaftlicher Beratung und Begleitung von 
Schulversuchen als Implementationsstrategie und Innovationshilfe für die 
Betroffenen hat Folgen für die Institutionalisierung der Projekte. Bei den 
bestehenden Forschungsgruppen für die Gesamtschulversuche läßt sich 
leicht nachweisen, da5 sie der vorgeschlagenen Konzeption nicht entspre- 
chen. Die Projekte werden entweder von den den Kultusbehörden nachge 
ordneten Institutionen oder als Auftragsforschung an Pädagogischen Hoch- 
schulen durchgeführt. Sie sind, den Interessen der Politiker und der geldge- 
benden Verwaltungen entsprechend, hauptsächlich als Leistungsvergleiche, 
methodisch problematische Systemvergleiche oder Kostenvergleiche oder 
andere Optimierungsfragen angelegt. Das hat eine geringe Aufklärungs- 
funktion der Untersuchungen (auch in wissenschaftlicher Hinsicht) zur Fol- 
ge, weist auf die Abhängigkeit der Fragestellungen von den politischen 
Zielsetzungen der die Kulturpolitik der einzelnen Bundesländer bestim- 
menden Partei hin und findet als Herrschaftswissen für die Auftraggeber 
Verwendung. Diese Nachteile sind nicht nur Ausdruck der Lokalisierung 
solcher Projekte in staatsabhangigen Instituten, sondern auch des gesell- 
schaftlichen Bewußtseins der beteiligten Forscher. Andererseits wird ge- 
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rade von solchen Instituten - im Gegensatz zu Universitäten, Pädagogi- 
schen Hochschulen und Fachhochschulen - der Zugang zu den Adressaten 
auf institutionellem Wege erleichtert. Nicht zuletzt muß berücksichtigt wer- 
den, daß Projekte an Hochschulen nach Ablauf der vertraglich festgesetz- 
ten Zeit aufgelöst werden können; ein ))kritisches« Projekt, das der Ver- 
waltung unangenehm sein könnte, wird danach kaum finanziele Unterstüt- 
zung zur Fortführung finden. Der politische Druck auf Staatsinstitute 
ist zwar direkter, dafür aber auch deutlicher, so daß - vor allem, wenn die 
Interaktion mit den Adressaten stabil ist und ihre Bedürfnisse einbezieht 
- eher die Möglichkeit besteht, auch mit der Verwaltung Lernprozesse zu 
initiieren und langfristiger zu arbeiten. 
Für die Vorschulprojekte gilt, daß sie nicht an den Fachhochschulen, 
wo die Ausbildung stattfindet, sondern an den Pädagogischen Hochschulen 
und Universitäten lokalisiert sind. Diese Form der Institutionalisierung 
muß zu einer Verschärfung der Rolientrennung von Lehre (Fachhochschu- 
len) und Forschung führen. Das heißt, die Gefahr praxisfeper und irrele- 
vanter Untersuchungsansätze wird verstärkt. Darüber hinaus fehlen bis- 
lang Ansätze für eine institutionalisierte horizontale Kooperation zwischen 
den Projektgruppen, die zumindest die Diskussion von Methodenfragen 
und Forschungsansätzen erlauben würden. 
Es ist U. E. notwendig, da13 die an wissenschaftlicher Begleitung von Mo- 
dellversuchen im Bildungssystem tätigen Erziehungs- und Sozialwissen- 
schaftler mit ihrer Arbeit ihre eigene Rolle reflektieren, denn die Gefahr 
ist nicht von der Hand zu weisen, daß mit der politischen Durchsetzung 
der Gesamtschule wie der Vorschule die wissenschaftliche Begleitung der 
nrolienden Reform« weniger finanzielle Unterstützung erhält und wieder 
auf vereinzelte Projekte an Hochschulen reduziert wird. Damit würde die 
Konzeption einer wissenschaftlichen Begleitung als Forschung und Bera- 
tung in Verbindung mit einer Selbstaufklärung der Betroffenen im Keime 
erstickt, was die Veränderungsmöglichkeiten im Bildungssystem weiter 
vermindern dürfte. 
Es soll nicht verkannt werden, daß die Parteinahme von Wissenschaft- 
lern für die Interessen der jeweils Abhängigen und Unterdrückten dazu 
führen wird, daß sie selbst Pressionen und materiellen Sanktionen ausge- 
setzt werden. Dem ließe sich nur durch Solidarität zwischen Wissenschaft- 
lern begegnen, die sich der gesellschaftlichen Bedeutung ihrer Arbeit be- 
wul3t sind. 
VI Bibliographie Curricuhmevaluation 

Diese Bibliographie wurde ursprünglich für einen Kurs über Curriculum- 
evaluation für Doktoranden an der Universität Stanford erarbeitet. 
Die zahlreichen Veröffentlichungen über Evaluation lassen sich kaum 
noch überschauen. Es ist außerordentlich schwierig zu entscheiden, ob eine 
bestimmte Veröffentlichung wirklich wichtig ist. Man mag die Zuordnung 
des vorliegenden Materials zu den einzelnen Kategorien dieser Bibliogra- 
phie als eine Art Gewichtung ansehen. Wir hoffen, da5 dem deutschen Le- 
ser ein Einblidr in einen relativ neuen Bereich der Unterrichtsforschung 
gegeben wird, in dem bisher kaum Veröffentlichungen in deutscher Spra- 
che vorliegen. Bei der Oberarbeitung der Bibliographie haben wir ver- 
sucht, die für deutsche Verhältnisse relevanten und dem deutschen Leser 
zugänglichen Publikationen zu berücksichtigen. Wir unterscheiden folgende 
Kategorien: 
I. Grundlegende Literatur 
Diese Bücher sollte jeder kennen, der si& mit Evaluation beschäftigt. Es 
ist sicher nicht notwendig, jedes Buch von der ersten bis zur letzten Seite 
zu lesen. Mit großer Wahrscheinlichkeit aber wird man sich irgendwann 
irn Zusammenhang mit einem bestimmten Problem auf ein Buch in dieser 
Kategorie beziehen müssen. 
11. Spezielle Fragestellungen 
Literaturhinweise zu speziellen Fragestellungen wurden in diese Katego- 
rie aufgenommen. Oft handelt es sich um qualitativ hochstehende, wichtige 
Arbeiten; manchmal mußten wir uns jedoch damit begnügen, die besten 
Veröffentlichungen, die wir finden konnten, aufzuführen. 
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III.'Schulfacher und Schulstufen 
Diese Hinweise werden für die nützlich sein, die Evaluationsuntersuchun- 
gen für ein Unterrichtsfach oder eine Schulstufe planen. 
IV. Beispiele für ~val~ationsuntersuchun~en 
Als Beispiele werden in dieser Kategorie bereits durchgeführte Evalua- 
tionsuntersuchungen genannt. 
V. Neuere Veröffentlichungen 
In dieser Kategorie werden neue Veröffentlichungen aufgeführt, über de- 
ren Qualität man noch wenig aussagen kann. Einige werden später in eine 
der Kategorien I bis IV aufgenommen, andere durch bessere Arbeiten er- 
setzt. 
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Quellenangaben und Anmerkungen * 
(in der Reihenfolge des Bandes) 
CHRISTOPHWULF:Curriculumevaluation 
Aus: Zeitschrift für Pädagogik 17, 1971, 2, 176201. (Vom Autor leicht überar-
beitete Fassung) 
I Für wertvolle Anregungen danke ich Dr. B. Bloom, University of Qiicago, ' 
Dr. R. Stake, University of Illinois, Urbana, Prof. Dr. G. Priesemann, Christian-
Albrechts-Universität Kiel, und Prof. Dr. D. Kamper, Universität Marburg. 
2 Intensiv waren die Bemühungen um die Lehrpiamevision in Hessen, wo man 
das bestehende Schul- und Fächersystem durch die Entwiddung neuer Lehrpläne 
für die Klassen 5 bis 10 (Sekundarstufe I) überwinden wollte; sie sollten für die 
herkömmlichen Schulen und die Gesamtschulen gleichermaßen gültig sein (V& 
Klafkinigelbach 1972). 
3 Ubersicht über die unter dieser Rubrik zu nennenden Versuche zu erhalten, 
ist schwierig. Als Beispiel sei W. Teschner 1968 genannt. 
4 Vgl. D. Knab, 1971;vgl. auch U. a.: Die Ausschreibung der Stiftung Volkswa-
genwerk für ein Curriculum institutionalisierter Elementarerziehung (CIEL); die 
Cumculumarbeit des Instituts für die Pädagogik der Naturwissenschaften in Kiel; 
die Laborschule und das Oberstufenkolleg in Bielefeld; das Schweizer Projekt 
EBAC, die Entwiddung und begleitende Analyse eines Curriculum; H. Blan-
kertz, Strategie zur Entwicklung des Lehrplans für das Fach »Arbeitslehre«, in: 
Theorien und Modelle der Didaktik, 1969; vgl. auch Kollegstufe N W  1972. 
5 Der entscheidende Grund für die Bedeutungszunahme der Evaluation liegt 
darin, daß die meisten der die Curriculumreform finanzierenden Institutionen 
Evaluation als Bestandteil des Projekts fordern, seit der Elementary and Secondary 
Education Act von 1965 Evaluation als notwendigen Bestandteil der Entwidr-
lung von Curriculumprojekten deklarierte. 
Das wachsende Interesse an Evaluation verdeutlicht die gewaltig steigende Zahl 
der Publikationen zu diesem Thema. B. Bloom setzte 1965 als Präsident der Arne-
rican Educational Research Association (AERA) eine Kommission für Curricu-
lumevaluation ein. Ihr erstes Projekt war die AERA Monograph Series on Cur-
Die mit einem gekennzeichneten Anmerkungen stammen vom Herausgeber 
oder den Obersetzern. 
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riculum Evaluation; sieben Bände wurden zwischen 1967 und 1971 bei Rand 
McNally, Chicago, publiziert. 
Curriculumevaluation erschien als Thema in drei von fünf Heften der 1969 Re- 
view of Educational Research (RER). Das Aprilheft 1970 der RER ist ganz 
dem Thema der ~Educational Evaluation« gewidmet. Vgl. auch: R. W. Tyler 
(Ed.) 1969. 
6 Ein Vorstellungsschema für den Bereich der Evaluation von Lernzielen könn- 
te z. B. unter Heranziehung der Kategorien der Analyse der Lernzielproblematik 
erstellt werden, die de Corte für die vier Problemkreise (Formulierungsprobleme, 
Inventarisiemngsprobleme, Klassifikationsprobleme, Wertprobleme) entworfen 
hat (1971); vgl. auch: Frey 1971; HesseIManz 1972; Meyer 1972. 
Schwierig ist die Beantwortung der umstrittenen Frage, ob Evaluation ein 
eigener Bereich ist, der sich 'von Forschung unterscheidet. Gegen eine prinzi- 
pielle Unterscheidung unter Betonung ihrer wechselseitigen Beziehungen ist I. 
Westbury 1970, 252; ebenso dagegen: R. L. Baker 1969, dafür: R. E. Stake 1969. 
Stake sieht den Hauptunterschied zwischen Unterrichtsforschung, formativer 
Evaluation, summativer Evaluation und institutioneller Evaluation darin, daß der 
Grad an Verallgemeinerungsfahigkeit (generalizability) sich verringert. J. K. 
Hemphill (1969) bemüht sich ebenfalls, die Eigenständigkeit der Evaluation her- 
auszuarbeiten. Entschieden für eine Unterscheidung zwischen Forschung und 
Evaluation treten A. G. LarkinsIJ. P. Shaver 1969 ein. Möglicherweise bietet die 
für die Evaluation zentrale Aufgabe der Wertung und Entscheidungsvorberei- 
tung einen fmchtbaren Ausgangspunkt für die Unterscheidung von Evaluation 
und Forschung in theoretischer und methodischer Hinsicht. 
7 Vgl. dazu die zahlreichen Publikationen des National Assessment of Educa- 
tional Progress; eine Ubersicht über das National Assessment Program bietet J. 
C. MerwinfF. B. Womer 1969. Vgl. dazu auch die Untersuchungen der Interna- 
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), T. Hu-
sen 1969; vgl. auch W. Edelstein 1970. 
8 Bloom (1968) hat versucht, einige Unzulänglichkeiten des Testens durch die 
Entwiddung einer synthetischen Theorie des Testens zu beheben. Sie integriert 
Messen (measurement) mit dem Ziel der Klassifikation, der Voraussage und des 
Experimentierens, Evaluation mit dem Ziel, Veränderungen in den Individuen 
festzustellen, Schätzung (assessment) mit dem Ziel, die Charakteristika von In- 
dividuen in bezug auf eine spezielle Umgebung, Aufgabe oder Kriteriensitua- 
tion zu erfassen. Dabei wird Testen begriffen als »der Akt des Sammelns und Be- 
arbeiten~ von Evidenz über menschliches Verhalten unter gegebenen Bedinyn- 
gen zum Zwedr des Verstehens, Voraussagens und Kontrollierens von zukünfti- 
gem menschlichen Verhalten« (a. a. O., 23). Die Grenze dieser Theorie liegt darin, 
daß sie nur eine Theorie des Testens ist. Es fehlt die Reflexion auf die verschie- 
denen Roiien der Evaluation, auf ihre Funktion für Entscheidungsprozesse, auf 
die für sie konstitutive Aufgabe, Wertungen und Urteile abzugeben. Evaluation 
ist umfassender als Testtheorie (vgl. Glass 1968). 
9 Diese Monographie verdient trotz mehrerer'kritischer Einwände Interesse, 
da sie den Versuch macht, ein System der Evaluation für den umfassenden inno- 
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vativen Schulversuch mit Individually Prescribed Instruction zu entwerfen. Da- 
bei liegen die Schwerpunkte neben formativer und summativer Evaluation auf 
der Evaluation des Schülerverhaitens in IPI. Ober IPI vgl. die zahlreichen Ver- 
öffentlichungen des Learning Research and Development Center der Universität 
Pittsburgh und des Research for Better Schools Laboratory in Philadelphia. 
10Vgl. als Beispiel für ein System intrinsischer Curriculumevaluation: I. Mor- 
rissetdw. W. Stevens 1967and I. MorrissettJW. W. StevensIC. P. Woodley 1969. 
I I Zu dieser für die Curriculumentwidrlung und Curriculumevaluation wich- 
tigen Streitfrage vgl.: RER 1969;besonders dazu: Instructional objektives,-AERA 
Monograph Series on Curriculum Evaluation, 1969.Hierin der Streit zwischen E. 
W. Eisner auf der einen Seite, der auder für ninstructional objectivescc auch für 
nexpressive objectives« eintritt, die die pädagogische Situation, Probleme und 
ähnliches angeben, aber ihre Ergebnisse nicht vorwegnehmen, und W. J. Popham 
und H. J. Sullivan auf der anderen Seite, die derartige Lernziele nicht als gleich- 
wertig neben den operationalisierten »instnictional objectives« anerkennen wol- 
len. Wenn man »expressive objectivesci als eine zulässige Art, Lernziele zu for- 
mulieren, anerkennt, ergibt sich als Aufgabe der Evaluation, nnicht eine gemein- 
same Norm auf die hervorgebrachten Produkte anzuwenden, sondern die Auf- 
gabe, das zu reflektieren, was produziert wurde, um seine Einzigartigkeit und Be- 
deutung zu enthüllen. Im expressiven Kontext ist das Produkt wahrscheinlich ge- 
nauso überraschend für den Hersteller, wie es für den Lehrer ist, dem es begeg- 
netci (Eisner, a. a. O., 16). 
12 Z.B.: A. N. Whitehead Igrg;Ph. E. Vernon / G. W. Allport 1931;D. W. 
OliverIJ. P. Shaver 1966;M. Scriven 1966. 
13 Im angelsächsischen Bereich z. B.: W. SellarsIJ. Hospers; P. H. Nowell- 
Smith 1954;R. B. Brandt 1959;J. Dewey 1960;M. Warnock 1960;M. Scriven 
1966;D. W. OliverIJ. P. Shaver 1966;Ph. Foot 1967;R.S. Peters 51968. 
14Vgl.: F.F.StephanIP. J. McCarthy 1958;M. Trow 1967;M. Trow 1969;0. 
F. Furno, 1966. 
15 J. P. Guilford 1954;S. Messick 1961;C. H. Coombs, 1964;M. E. Shawl 
J. M. Wright 1967;L. Gorlow/G. A. Noll 1967;D. SjogrenIG. W.EnglandIR. 
Meltzer 1969;D. J. DowdIS. C. West 1969. 
16 W. Stephenson 1953;J. Nunnally 1959;L. W. Downey 1960;M. Sonntag 
1968. 
17 I. Pool 1959;B. Berelson 1952;D. P. Cartwright 1953. 
18 The Center for the Study of Evaluation, University of California, Los An- 
gele~, hat ein aTraining Material Development Project~ in Arbeit; es werden 
Materialien für verschiedene Adressaten zur Einführung in Probleme und Tech- 
niken der Evaluation entwidtelt. - Joel Wei5lJack Edwards entwickeln ein Evalua- 
tionssystem zur formativen Evaluation, Ontario Institute for Studies in Education, 
Toronto, Kanada. 
Quellenangaben und Anmerkungen 
LEEJ. CRONBACH:Evaluation zur Verbesserung von Curricula 
Ubersetzung von Ines Graudenz (Dip1.-Psych.). 
Originaltitel: Evaluation for Course improvement; zugrunde gelegte Fassung 
aus: R. W. Heath, New curricula, Harper & Row 1964, benutzt und zitiert nach 
Abdruck in: N. E. Gronlund (Ed.): Readings in measurement and evaluation, Lon- 
don: The Macrnillan Company 11970. Erste Fassung in: Teachers College Record 
64, 1963, 672-683. 
I Meine Ausführungen zu diesen Fragen konnten durch die Reaktionen, die ich 
auf die erste Fassung dieses Beitrags von einigen Leitern von Curriculumprojek- 
ten und von Kollegen erhielt, präzisiert werden. 
MICHAELSCRIVEN:Die Methodologie der Evaluation 
Obersetzung von Gisela Spöhring und dem Herausgeber 
Originaltitel: The methodology of evaluation 
Erste Fassung: Publication I 10 des Social Science Education Consortium, Univer- 
sity of Colorado, Boulder 1966. 
Zweite Fassung: American Educational Research Association, Monograph Series 
on Curriculum Evaluation, No. I, Chicago: Rand McNally 1967. 
Dritte Fassung: Sie wurde dem Herausgeber Anfang 1972 zugesandt und liegt 
der Obersetzung zugrunde. Zitiert wird nach der zweiten Fassung und nur bei 
Abweichungen in der dritten Fassung nach letzterer. Der Beitrag ist gekürzt. 
I+ Möbiussche Fläche (nach F. A. Möbius, 179-1868): einseitige Fläche, ver- 
anschaulicht durch z. B. ein Papierband, das um 180° verdreht und zu einem Ring 
zusammengefügt wird (nach: dtv-Lexikon Bd. 12, München 1966). 
ROBERTSTAKE: Verschiedene Aspekte pädagogischer Evaluation 
Obersetzung vom Herausgeber. 
Originaltitel: The countenance of educational evaluation, Teachers College Re- 
cord 68, 1967, 7, 523-40. 
(Der Ubersetzung wurde ein Nachdmdr mit den Seiten 1-1 I zugrunde gelegt, 
der auch den Zitaten zugrunde liegt). 
I Hier und an anderen Stellen dieses Beitrags beziehen wir uns, um die Dar- 
stellung zu vereinfachen, auf den Evaluator und den Pädagogen als zwei verschie- 
dene Personen. Der Pädagoge ist oft sein eigener Evaluator oder ein Mitglied des 
Evaluationsteams. 
z Eine solche Liste bilden die Evaluative Criteria, die von der National Study 
of Secondary School Evaluation (1960) veröffentlicht worden sind. Es ist eine 
sehr sorgfältig erstellte Liste von Voraussetzungen und möglichen Prozessen, die 
im allgemeinen nach Unterrichtsfächern und -inhalten gegliedert ist. Sie ist als 
Liste wertvoll, da sie auf vernahlässigte Bereiche aufmerksam maht. Ihr Wert 
liegt auch darin, zur Verbesserung eines Curriculum, das im Entwiddungssta- 
dium ist, beitragen zu können. Sie kann jedoch nur von begrenztem Wert für die 
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Evaluation sein. Denn sie hilft weder bei der Datenerhebung noch der Interpre- 
tation der Daten. Aufgrund ihrer Zielsetzung enthält sie Kriterien (zur Auswahl 
der Variablen) und überläßt die Beantwortung der Frage nach Normen (Welche 
»ratings« sind angemessen?) dem Beobachter. 
* Die vierte Auflage der Evaluative Criteria erschien 1969;National Study of 
Secondary School Evaluation, 1785 Massachusetts Avenue, N. W. Washington 
D. C. 200 366. 
DANIEL. STUEELEBEAM:Evaluation als Entscheidungshilfe 
Obersetzung von Gudrun Eggert und dem Herausgeber. 
Originaltitel: Evaluation as enlightment for decision making, in: Improving edu- 
cational assessment and an inventory of measures of affective behavior, hg. W. 
H. Beatty, Association for Supe~ision and Curriculum Development, National 
Education Association, Washington D. C. 1969, 41-73. 
I Public Law 89-10:The Elementary and Secondary Education Act of 1965, 
Titel I. 
2 Diese Kriterien sind auf den Seiten 7-71 der Titel - I11 - Richtlinien aufge- 
führt: A manual for project applicants and grantees, U.S. Office of Education, 
Washington D. C. 1967. 
3 Egon G. Guba: Evaluation and the process of change, Notizen und Arbeits- 
papiere bezüglich der Administration von Programmen des Titel I11 des Public 
Law 89-10,The Elementary and Secondary Education Act of 1965,erweitert 
durch Public Law 89-750,April 1967,312. 
4 a. a. 0. 
5 Citizen Committee for Children of New York, Inc., Newsletter, Bericht von 
Mrs. Nathan W. Levin, Vorsitzende der Educational Semices Section, vor dem 
Subcornitee on the Elementary and Secondary Education Act of the Education 
and Labor Committee of the House of Representatives, März 1967. 
6 Egon G. Guba: Methodological Strategies for educational change, einReferat, 
das auf der Tagung über Strategien zur pädagogischen Reform gehalten wurde, 
die vom 8.-10.November 1965in Washington D. C. stattfand. 
7 Das EPIE-Forum. Monatliche Veröffentlichung des Instituts für Informa- 
tionsaustausch über Erziehungsprodukte, das von und für Pädagogen geschaffen 
wurde. New York: Educational Products Information Exchange Institute. 
MARVINC. ALKIN: 

Die Aufwands-Effektivitäts-Evaluation von Unterrichtsprogrammen 

Obersetzung von Manfred Weiß (Dip1.-Kfm.) und Hans V. Schaper (cand. rer. 
pol.). 
Originaltitel: Evaluating the cost-effectiveness of instructional programs (Re- 
ferat, gehalten auf dem i)Symposium on Problems in the Evaluation of Instruc- 
tion, University of California, Los Angeles, Dezember 1967),Report No. 25,LOS 
Angeles: University of California, Center for the Study of Evaluation of Instruc- 
tional Programs 1969. 
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Abgedrudrt auch in: M. C. WittrocWD. E. Wiley, The evaluation of instruc- 
tion, issues and problems, New York: Holt, Rinehart and Winston 1970, 221-238. 
I Sehr zum Leidwesen vieler unwilliger Beamter der Schulverwaltung gestehen 
wir jedoch da5 dies ein tunlicher Ausgangspunkt wäre. 
2 Manches spricht dafür, daß dies ein vernünftiges Verfahren ist. Vgl. J. S. Bek- 
ker 1962; Miller: Income and Higher Education, in: S. J. Muskin 1962; T. Schultz 
1961. 
GENEV. GLASS: Die Entwicklung einer Methologie der Evaluation 
Obersetzung von Hannes Graudenz (Dip].-Psych.) und dem Herausgeber. 
Originaltitel: The growth of evaluation methodology 
Der deutschen Ubersetzung liegt das dem Herausgeber vom Autor zugesandte 
Manuskript zugrunde. 
I Ein ))allgemeines Phänomen(( ist nachgewiesen oder kann entdeckt werden 
in einem weiten Feld von scheinbar verschiedenen Erscheinungen und wird als 
Kriterium zur Prüfung eines wissenschaftlichen Begriffs herangezogen. Ohne eine 
solche Qualifikation würde es bereits ))Einschätzung wissensdiaftlicher Wahrheitcc 
bedeuten, empirisch festzustellen, da5 man seine Schlüssel verloren hat. Der Be- 
griff der Generalisierbarkeit von erwarteten Ergebnissen ist wichtig für die Un- 
terscheidung von Evaluation und Forschung; er ist auch von großer praktischer 
Bedeutung beim Entwurf einer Evaluations-Untersuchung (vgl. Stake 1969). 
2 In diesem Abschnitt beziehe ich mich weitgehend auf die Geschichte der 
North Central Association von Calvin 0.Davis (1945). 
3 Die Pionierarbeit von Joseph M. Rice mag manchem zu dieser Zeit bekannt 
gewesen sein, wurde aber wahrscheinlich eher als tendenzieller Journalismus denn 
als pädagogische Forschung angesehen. 
ARNO A. BELLACK: 
Methoden zur Beobachtung des Unterrichtsverhaltens von Lehrern und Schülern 
Obersetzung von Dorothea Szymanski (Dip].-Psych.). 
Originaltitel: Methods for obseming classroom behaviour of teachers and stu- 
dents, in: K. Ingenkamp: Methods for the evaluation of comprehensive schools, 
Weinheim, Berlin, Basel 1969, 187-1 15. 
I* Zum gegenwärtigen Zeitpunkt liegen bereits 16 Bände mit Instrumenten zur 
Unterrichtsbeobachtung (79 Instrumente) vor (vgl. Bibliographie). 
z+ Vgl. dazu auch Wulf 1g72a. 
GRAIIAMA. NUTHALL: 
Ausgewählte neue Untersuchungen zur Unterrichtsinteraktion und zum Lehr- 
verhalten: Ein kritischer Bericht 
Obersetzung von J. Hermann (M. A.), G. Hermann (Dip1.-Psych.) und dem 
Herausgeber. 
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Originaltitel: A review of some selected recent studies of classroom interac- 
tion and teaching behavior. 
American Educational Research Association, Monograph Series on Curriculum 
Evaluation, No. 6,Chicago: Rand McNaIIy 1970, 6-29. 
Dieser Beitrag erschien zuerst unter dem Titel: Types of research on teaching 
im New Zealand Journal of Educational Studies 3, 1968,2. 
I Der Verfasser möchte sich bei den Professoren Nathaniel Gage (Stanford 
University) und Barak Rosenshine (University of Illinois, Urbana-Campaign), für 
verschiedene hilfreiche Hinweise bedanken. 
z* Zum gegenwärtigen Zeitpunkt liegen bereits 16Bände mit 79 Instrumenten 
zur Unterrichtsbeobachtung vor (vgl. Bibliographie). 
3 Persönliche MitteiIung 
4 Als dieser Artikel bereits geschrieben war, hat Professor Gage mich darauf 
hingewiesen, daß die Frage der zeitlichen Dauer der Stichprobe irrelevant sei, 
])insofern als das Kriterium der Effektivität tatsädilich unbeeinflußt ist oder ent- 
sprechend den Schülereigenschaften verändert wird, die durch andere Einflüsse 
als die, die in dieser Unterrichtsstichprobe wirksam sind, beeinflußt werden.<( Pro- 
fessor Gage hat hier eine wichtige Frage angeschnitten, indem er darauf hinweist, 
daß die Gültigkeit der Ergebnisse solcher Untersuchungen nicht in erster Linie 
von dem Umfang der Unterrichtsstichprobe sondern von der Gültigkeit und 
Sensitivität der erhaltenen Kriteriumswerte abhängig ist. 
SAMUELBALIJGERRYANNBOGATZ: 
Das erste Jahr von Sesame Street. Eine Evaluation. 
Ubersetzung und Anmerkungen von Josef Volk. 
Der vorliegende Text ist eine Kurzfassung des Gesamtberichts: The first 
year of Sesame Street. An evaluation, Princeton, New Jersey, Educational Testing 
Service 1970.Er erschien unter dem Titel: A summary of the major findings. In: 
The first year of Sesame Street. An Evaluation,Princeton,New Jersey: ETS 1970. 
Abdrudc und Ubersetzung erfolgte mit freundlicher Genehmigung des Child- 
ren's Television Workshop. 
I* Zur Verdeutlichung der angesprochenen Sachverhalte und Fertigkeiten soll 
aus dem Gesamtbericht (Appendix B) die Beschreibung der Tests, Untertests und 
einiger Beispiele für Testaufgaben wiedergegeben werden. 
a) Zeigen - 10Testaufgaben - Das Kind zeigt auf Teile seines Körpers, wenn 
diese vom Tester genannt werden. Fünf Testaufgaben sind im Nachtest weggelas- 
sen worden, da über g~ O/o der Kinder sie im Vortest richtig beantwortet hatten. 
b) Benennen - zo Testaufgaben - Das Kind nennt die Körperteile, die vom Te- 
ster gezeigt werden. Fünf Testaufgaben wurden im Nachtest weggelassen. 
C) Funktion (zeigen) - 8 Testaufgaben - Das Kind zeigt auf Bilder von Kör- 
perteilen, die bestimmte Funktionen ausführen. 
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d) Funktion (nennen) - 4 Testaufgaben - Das Kind nennt den Namen des 
Körperteils, mit dem eine bestimmte Funktion ausgeführt wird. (Z. B. Du gehst 
mit deinen Füßen. Du riechst mit deiner Nase. Womit siehst Du?) 
Buchstabentest 
a) Erkennen von Buchstaben - 8 Testaufgaben - Das Kind muß aus vier Buch- 
staben, die ihm gezeigt werden, einen ihm genannten auswählen. 
b) Benennen von Großbuchstaben - 16 Testaufgaben - Das Kind nennt jeden 
Großbuchstaben, auf den der Tester zeigt. 
C) Benennen von Kleinbuchstaben - 8 Testaufgaben - Das Kind nennt jeden 
Kleinbuchstaben, auf den der Tester zeigt. 
d) Vorgegebene Budistaben in Wörtern finden - 4 Testaufgaben - Das Kind 
zeigt auf das von drei Wörtern, das den gezeigten Buchstaben enthält. 
e) Erkennen von Buchstaben in Wörtern - 4 Testaufgaben - Das Kind zeigt 
auf das von den Wörtern, das den vom Tester genannten Buchstaben enthält. 
f) Anfangslaute - 4 Aufgaben im Vortest und 6 im Nachtest - Das Kind wählt 
das Wort aus, das mit dem vom Tester genannten Buchstaben beginnt. Dazu wer- 
den dem Kind Wörter vorgesprochen und Wortbilder gezeigt. 
(Z. B.: Das heißt Socke, Tisdi, Auto, Ring. Welches Wort  beginnt mit einem 
T ? )  
g) Wörter lesen - 6 Testaufgaben - Das Kind liest das Wort, das ihm gezeigt 
wird, vor. 
h) Aufsagen des Alphabets - I Testaufgabe -. 
Formentest 
a) Erkennen von Formen - 4 Testaufgaben -
Dem Kind werden vier versdiiedene Formen gezeigt. Es deutet auf die, die der 
Tester mit Namen nennt. 
b) Benennen von Formen - 4 Testaufgaben -
Das Kind nennt den Namen der Form, die der Tester zeigt. 
Zahlentest 
a) Erkennen von Zahlen - 6 Testaufgaben -
Dem Kind werden vier verschiedene Zahlen gezeigt. Es deutet auf die vom Te- 
ster genannte Zahl. 
b) Zahlen benennen - 15 Testaufgaben -
Das Kind nennt den Namen der Zahl, auf die der Tester zeigt. 
C) Zahlverständnis - 6 Testaufgaben - Das Kind zeigt auf Dinge, die in einer 
bestimmten Anzahl vorliegen, oder es nimmt eine bestimmte Anzahl von Knöpfen 
von einem Stapel von 10Stüdr weg. 
d) Zahlen - g Testaufgaben -Das Kind zählt eine unterscfiiedliche Anzahl von 
Bildern, Knöpfen oder Teilen seines Körpers. 
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e) Addieren und Subtrahieren - 7 Testaufgaben - Das Kind löst einfache Re- 
dienaufgaben. 
f) Zählen von I bis 20 - I Testaufgabe. 
Parallelisierter Untertest für Buchstaben, Zahlen und Formen 
- I I Testaufgaben und eine Beispielaufgabe -
Dem Kind werden nacheinander vier Bilder, Buchstaben, Zahlen, geometrische 
Figuren oder Wörter gezeigt. Unter den vier gleichartigen Gegenständen muß es 
dann jeweils den herausfinden, der einer Vorlage entspricht. 
Sortiertest 
6 Testaufgaben - Das Kind wählt unter vier Bildern das aus, das nicht zu den 
anderen paßt, da es sidi in Größe, Form, Zahl und Funktion unterscheidet. 
Beziehungstest 
17 Testaufgaben -Das Kind zeigt auf ein Bild, das ein Verhältnis in der Größe, 
der Stellung, der Menge oder der Entfernung zeigt. Die Kenntnis der Mengenbe- 
ziehung zeigt das Kind mit Hilfe von Spielknöpfen. 
Klassifikationstest 
24 Testaufgaben - Das Kind bekommt Bilder von drei Gegenständen gezeigt, 
die eine Eigenschaft gemeinsam haben (z. B. Größe, Form, Zahl oder Funktion). 
Es muß dann von vier anderen Bildern das auswählen, das zu den drei zuerst ge- 
zeigten paßt oder dasselbe zeigt. 
Das Kind begründet auch, warum das Bild zu den anderen gehört. Es gibt ein 
Beispiel für ein bestimmtes Merkmal. 
(Z. B.: Die Menschen tragen Schuhe. Die Mensdien tragen Hemden. Was tra- 
gen die Mensdien noch?) 
Puzzle-Test 
10Testaufgaben, aber nur fünf gleich in Vor- und Nachtest -
Das Kind zeigt auf eines von vier Bildern mit dem gleichen Thema, auf dem 
etwas falsch ist oder etwas fehlt. Es erzählt dann dem Tester, was in dem Bild 
falsch ist oder fehlt. 
2' Bei den Tabellen und Abbildungen handelt es sich um eine Auswahl aus dem 
Gesamtberiht, bei der auch die Ergebnisse der Untertests weggelassen wurden. 
3* Zur Beschreibung der angewandten statistischen Methoden vergleiche den 
Gesamtbericht. 
4' Im November 1971wurden die Ergebnisse der Evaluation des zweiten Jah- 
res veröffentlidit: Gerry Ann Bogatz/Samuel Bali: The second year of Sesame 
Street: an continuing evaluation, Princeton, New Jersey (Volume I [Darstellung], 
Volume I1 [Tabellen etc.]). 
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Dazu auch eine Kurzfassung: A Summary of the major findings. In: The second 
year of Sesame Street: a continuing evaluationc. 
RICHARDC. ANDERSON: Eine vergleichende Felduntersuchung 
Ein Beispiel vom Biologieunterricht in der Sekundarstufe 
Obersetzung von Otto Itzel (Dip1.-Soz.) 
Originaltitel: A comparative field experiment: An illustration from high school 
biology, in: J. Th. Hastings (Ed.), Proceedings of the 1968 invitational conference 
on testing problems, Princeton, New Jersey: Educational Testing Service 1969. 
I Der Autor ist Gerald Faust, John Guthrie und Veronica Drantz, die bei der 
Entwicklung der Curriculumeinheit mitgeholfen haben, zu großem Dank ver-
pflichtet; gleiches gilt für Gerald Faust, Marianne Roderick und Phillip Zediker, 
die ihm bei der Erhebung und Auswertung der Daten geholfen haben. Zu gro- 
ßem Dank ist er auch Robert Stake verpflichtet, der einen Entwurf dieses Beitrags 
kritisch begutachtete. Die hier dargestellte Untersuchung wurde teilweise von der 
National Science Foundation finanziell unterstützt. 
2' Vergleiche dazu auch Block 1971 und Wulf 1971 b. 
3 Der prozentuale Zuwachs ergibt sich aus dem tatsächlichen Zuwachs, divi- 
diert durch die maximal erreichbare Punktzahl. 
4 Zu beachten ist, daß ein Curriculum sich darauf beschränken kann, einen 
begrenzten Geltungsbereich eines Begriffs oder Gesetzes zu vermitteln. 
5 Ein Lehrer blieb infolge eines Versehens bei der Verteilung des Leistungs- 
tests bei der Analyse der Ergebnisse unberücksichtigt. 
6 Zuvor nicht erwähnt wurden drei Klassen von besonders leistungsstarken 
Schülern (für die das Programm eigentlich bestimmt war), die die BSCS i)Blue 
Versioncc benutzten. Die zwei Klassen, die das Programm erhielten, erreichten im 
Nachtest einen Wert von 83,s Olo, während die Klasse, die das Programm nicht 
erhielt, 72,g Olo erreichte. 
WILLIAMW. COOLEY: Methoden der Evaluation von Schulinnovationen 
Obersetzung von Gudrun Eggert und dem Herausgeber. 
Originaltitel: Methods of evaluating school innovations, Manuskript eines Vor- 
trags auf der 79. Annual Convention of the American Psychological Association, 
Washington, D. C., 3. Sept. 1971. 
I Zur Diskussion dieses Redunanzkoeffizienten vgl. CooleyILohnes (1971). 
2' i)Mastery Learningcc kann nach Auffassung von Carroll und Bloom durch die 
Beeinflussung der folgenden fünf Variablen für go 010 der Schüler erreicht werden: 
Eignung für bestimmte Arten des Lernens, 
Qualität des Unterrichts, 
Fähigkeit, Unterricht zu verstehen, 
Ausdauer, 
zum Lernen gewährte Zeit. 
Zu wichtigen Beiträgen und relevanten Forschungsergebnissen zu diesem The- 
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ma vgl. Block 1971; zur Kritik: Lee Cronbach, in: Eisner 1971, 69-75; vgl. auch 
W ~ l f  I971 b. 
3' Vgl. dazu Popham/Husek 1969. 
4 Als ich diesen Vortrag fertiggestellt hatte, erfuhr ich zu meiner Freude, daß 
meine Kollegen Glaser und Resnick (1972) gerade ihren Entwurf für einen kriti- 
schen Bericht über den Stand der Unterrichtspsychologie für die Annual Review 
1972 fertiggestellt hatten, in dem sie die Untersuchungen diskutierten, bei denen 
»Eignung statt als Kontrollvariable als abhängige Variable behandelt wird und 
bei denen versucht wird, diese Variable durch unterrichtliche Maßnahmen zu be- 
einflussen.« Es dürfte für uns beim Learning Research and Development Center 
ein aufregendes Jahr werden, wenn wir diese Lüdre zwischen dem, was psycho- 
metrisch sinnvoll ist, und dem, was wir über die Unterrichtspsychologie wissen, 
auszufüllen versuchen. 
BARRYMACDONALD: 
Informationen für Entscheidungsträger - Die Evaluation des Humanities Projects 
Ubersetzung von Mechthild Hagedorn (Dip1.-Psych.) und dem Herausgeber. 
Originaltitel: Briefing decision-makers. The evaluation of the Humanities Cur- 
riculum Project, Center for Applied Research in Education, University of East 
Anglia, Norwich 1971. 
I* Dieses Projekt basiert auf folgenden 5 Prämissen: 
Im Unterricht sollen mit den Jugendlichen kontroverse .Fragenkomplexe be- 
handelt werden. 
Der Lehrer ist in diesem Stadium der Erziehung bereit, sich beim Unterrich- 
ten der Kontroversen neutral zu verhalten, d. h. seine eigene Position nicht 
deutlich zu machen. 
Im Mittelpunkt der Behandlung kontroverser Fragen sollte die Diskussion, 
nicht die Unterrichtung stehen. 
In der Diskussion sollte die Verschiedenheit der Auffassungen der Teilneh- 
mer erhalten bleiben; es sollte nicht versucht werden, einen Konsens herzu- 
stellen. 
Als Diskussionsleiter sollte der Lehrer für die Qualität des Unterrichts ver- 
antwortlich sein (The Humanities Project, an introduction, S. I, Heinemann, 
Educational Books, London 1970). 
KLAUSNAGEL Thesen zur wissenschaftlichen Begleitung / ULF PREUSS-LAUSI Z: 

von Versuchen und Modellen im Bildungssystem 

Aus: Zeitschrift für Pädagogik 17, 1971, 4, 453-462. 
I Der vorliegende Beitrag stellt die überarbeitete Fassung von Thesen dar, die 
die Verf. auf der Tagung »Probleme wissenschaftlicher Begleitung von Vorschul- 
versuchen« zwischen dem 28. U. 30.4. 1971 im Pädagogischen Zentrum Berlin ver- 
treten haben. 
2 Vgl.: Tagung über wissenschaftliche Begleitung und Beratung von Gesamt-
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schulen. Berlin, 19.-21. X I .  1970. Protokolle. Hrsg.: Arbeitsgruppe Gesamtschu- 
len im Pädagogischen Zentrum Berlin, Kurzinformationen/Arbeitspapiere 311971.-
Weitere Beiträge zur wissenschaftlichen Begleitung von Gesamtschulen in: Ge- 
samtschulen Informationsdienst 3/70, 4/70, P Z  Berlin. 
3 Tagungsbericht: Probleme wissenschaftlicher Begleitung von Vorschulversu- 
dien, P Z  Berlin 1971. 
4 Vgl. die Angaben über die Projekte in den Bundesländern im Tagungsbe- 
ridit a. a. 0. 
5 Z. B. die Bürgerinitiativen in Frankfurt/M. zur Senkung der Klassenfrequen- 
zen in der Grundschule. 
6 Vgl. hierzu die Praxis von Eltembriefen, insbesondere der Peter-Pelikan- 
Briefe d. Arbeitskreises Neue Erziehung, Berlin. 
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Glossar" 
Akkreditationsinodell: Evaluation nach diesem Modell zielt auf die Beurteilung 
und »Beglaubigung« von Biidungsinstitutionen aufgmnd eines Satzes von Icri-
terien. 
Aktionsparameter: Die in einem Modell zwischen vorgegebenen und zu erreichen-
den Größen stehenden Zwischenglieder nennt man ~Aktionsparameterfi,soweit 
sie vom Entscheidungsträger zielgerichtet beeinflußt werden können. Diese be-
einflußbaren Merkmale des Modells haben nur instrumentalen Charakter, indem 
sie der Verwirklichung der Ziele dienen, jedoch nicht selbst Ziel des Prozesses 
sind. 
Augenscheinvalidität s. Validitit 
Aufwands-Effektivitäts-Analyse(Cost-Effectiveness Analysis): Die Aufwands-Ef-
fektivitats-Analyse ist eine Methode zur rationalen Auswahl unter verschiedenen 
Projekten. Das günstigste Aufwands-Ertrags-Verhältnis wird durch eine Gegen-
überstellung des Aufwands mit dem Ertrag ermittelt, der zwar irgendwie meß-
bar sein muß, aber nicht in Geldeinheiten ausgedrückt wird. 
Auspartialisieren s. Korrelation 
Äußere Validität,s. Validität 
Board of Education: So wird in den USA die Institution bezeichnet, die irn allge-
meinen die Entscheidungen auf der Ebene der einzelnen Schule, des Schulbe-
zirks oder des Staates trifft. Es stellt z. B. die Schulleiter und Lehrer ein und 
entscheidet über Neuanschaffungen usw. 
Diskrepanz: Als Diskrepanz wird der Unterschied zwischen Intentionen und Er-
gebnissen bezeichnet. 
Dissemination: Unter Dissemination wird die Verbreitung von Curricula in den 
Schulen und die Einfühmng der Lehrer in die Arbeit mit ihnen bezeichnet. 
Emanzipation: Unter Emanzipation wird der organisierte Lernprozeß verstanden, 
uder dazu beiträgt, die Fähigkeit des Schülers zur Analyse gesellschaftlicherZu-
sammenhange und damit sein Selbstverständnis und seine Handlungsfahigkeit in 
der jeweiligen historischen Situation zu fördern« (Bericht der vorbereitenden 
Kommission. ..1969, I I). 
Für Hiife bei der Herstellung des Glossar danke ich H. Schlattmann (Dip1.-
Psych.) und J. Wendeler (Dip1.-Psych.). 
4 0 2  Glossar 
Evaluation: Evaluation richtet sich auf die Sammlung, Verarbeitung und Interpre- 
tation von Daten mit dem Ziel, bestimmte Fragen über Innovationen zu beant- 
worten und Entscheidungen über sie zu treffen. Das schließt die Beschreibung 
und Bewertung der Angemessenheit von Zielen, Inhalten und Methoden und 
die Vorbereitung von Entscheidungen ein. 
Kontextevaluation ist eine Evaluation der Voraussetzungen, die der Planung 
einer Innovation vorausgehen soli und die zur Erhebung der Bedürfnisse der 
Adressaten dienen soll. Die Aufgabe der Inputevaluation besteht darin, Infor- 
mationen darüber zu liefern, wie Ressourcen im weiteren Sinne eingesetzt wer- 
den sollen, um die Ziele eines Bildungsprogramms zu realisieren. Prozeßevalua-
tion findet während der Entwicklung eines Bildungsprogramms bzw. Curricu- 
lum statt und dient zur unmittelbaren Rüciuneldung über den Realisierungs- 
prozeß. Sie entspricht in vieler Hinsicht formativer Evaluation, mit der die 
Evaluation von Bildungsprogrammen während des Prozesses der Entwicklung 
(Formung) gemeint ist. Produktevaluation oder Outputevaluation zielt auf die 
Evaluation der Ergebnisse eines Curriculum oder ModeUversuchs, sie wird auch 
als Ergebnisevaluation bezeichnet. Als Synonym wird häufig der Begriff summa-
tive Evaluation verwandt, mit der eine (vorläufig) abschließende Evaluation 
eines Bildungsprogramms gemeint ist. Eine wichtige Form der Evaluation ist die 
intrinsische Evaluation, mit der eine Analyse des Bildungsprogramms bezeichnet 
wird, bei der nicht seine Auswirkungen auf die Adressaten untersucht werden; 
eine ideologiekritische Untersuchung der Ziele eines Curriculum ist z. B. eine 
Form der intrinsischen Evaluation. Die Evaluation mit Hilfe von Kontrollgrup- 
pen wird als vergleichende Evaluation bezeichnet. Bei Verzicht auf Kontroll- 
gruppen spricht man von nicht-vergleichender Evaluation. 
Exzeß s. Verteilung 
Faktorenanalyse: Die Faktorenanalyse ist eine Bezeichnung für eine Reihe statisti- 
scher Verfahren, mit deren Hilfe Zusammenhänge zwischen empirischen Daten 
beschrieben werden. Zusammenhänge zwischen den Daten, dargestellt in einer 
Matrix von Korrelationskoeffizienten, werden mit Hilfe möglichst weniger, 
voneinander weitgehend unabhängiger Faktoren beschrieben. Das empirische 
Ausgangsmaß ist eine Matrix von Korrelationskoeffizienten, und das Ziel der 
Faktorenanalyse besteht in der Extraktion möglichst weniger Faktoren, mit de- 
nen sich die in den Korrelationen zum Ausdmdt kommenden Zusammenhänge 
möglichst einfach darstellen lassen. 
Je nach Art des Korrelationsbereichs spricht man von R- oder Q-Technik. Bei 
der R-Technik drückt der Koeffizient die Ähnlichkeit von Meßinstmmenten aus, 
bei der Q-Technik die Ahnlichkeit von Personen. Bei der R-Technik lassen sich 
die extrahierten Faktoren als Grundfahigkeiten bzw. Grundeigenschaften inter- 
pretieren, bei der Q-Technik als Persönlichkeitstypen. 
Feedback s. Rüdrmeldung 
Felduntersuchung: Als Felduntersuchung bezeichnet man in den Sozial- und Ver- 
haltenswissenschaften die Vorgehensweise, bei der das Verbleiben der unter- 
suchten Individuen in der natürlichen Umgebung weitgehend gewährleistet ist. 
Hauptniethoden sind Beobachtung, Befragung, Interview und Tests. 
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Formative Evaluation s. Evaluation 
F-Test: Ein F-Test ist ein statistisches Prüfverfahren, das feststellt, ob die Varian- 
ten von Untersuchungsstichproben nur zufällig voneinander abweichen, d. h. mit 
hoher Wahrscheinlichkeit derselben Population entstammen oder nicht. 
Gewichtung: Bei der Zusammenfassung von Einzelmaßen in einem Gesamtmaß 
werden die Einzelmaße nach ihrer Bedeutung in diesem Zusammenhang jeweils 
mit einer Konstanten (ihrem Gewicht) multipliziert. Werden z. B. die Teiltests 
eines Intelligenztests in einem allgemeinen Intelligenzmaß zusammengesetzt, so 
kann man diejenigen Teiltests, die zur Bestimmung der allgemeinen Intelligenz 
besonders bedeutsam sind, höher als die restlichen gewichten. 
Gültigkeit s. Validität 
Implementation: Unter Implementation versteht man die Einführung von Innova- 
tionen in die Schule mit dem Ziel, durch sie die Unterrichtswirklidikeit zu ver- 
ändern. 
Innere Validität s. Validität 
Innovation: Unter Innovation versteht man neuartige Ideen, Gegenstände und 
Interaktionsmuster, die von »Innovatoren« in ein bestehendes System einge- 
führt werden mit der Absicht, es zu verändern, d. h. unter Zugrundelegung be- 
stimmter Kriterien zu verbessern. 
Inputevaluation s. Evaluation 
Intrinsische Evaluation s. Evaluation 
Kanonischer Korrelationskoeffizient s. Korrelation 
Kodierung: Als Kodierung bezeichnet man die Umwandlung einer Botschaft in ein 
Signal oder eines Signals in eine Botschaft nach einem vorher festgesetzten Ko- 
dierungsschlüssel. Im weiteren Sinne versteht man unter Kodiemng jede Zu- 
ordnung von Einzelfällen zu Klassen eines Merlunales, die durch Symbole ge- 
kennzeichnet werden. Z. B. können bei einer Untersuchung alle Versuchsperso- 
nen, die der Unterschicht angehören, das Zahlensymbol ))I«, alle der Ober- 
schicht angehörenden Versuchspersonen das Zahlensymbol n ~ «erhalten, wo- 
durch eine Kodiemng erfolgt. 
Kongruenz: Unter Kongmenz wird die Obereinstimmung von Intentionen und 
beobachteter Realität vor allem bei den Voraussetzungen, Prozessen und Ergeb- 
nissen von Bildungsprogrammen bezeichnet. 
Konsistenzanalyse s. Reliabilität 
Konstruktvalidität s. Validität 
Kontextevaluation s. Evaluation 
Kontingenz: Unter Kontingenz werden die (logischen oder empirisch feststell- 
baren) Beziehungen zwischen den Voraussetzungen eines Bildungsprogramms, 
den Realisierungsprozessen und den Ergebnissen bezeichnet. 
Korrelation: Unter Korrelation versteht man eine Wechselbeziehung bzw. einen 
Zusammenhang. In der Statistik bezeichnet man als Korrelation eine Maßzahl, 
die den Grad des wechselseitigen Zusammenhangs von Merkmalen angibt. Die 
Stärke des Zusammenhangs wird durch den Korrelationskoeffizienten ausge-
drückt, eine Maßzahl, die zwischen - I  und + I  liegt. Dabei bedeutet + I  
vollständige, o keine und - I  vollständige umgekehrte Korrelation. Betrachtet 
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man z. B. die Merkmale Körpergröße und Körpergewicht bei einer Gruppe von 
Personen, so findet man, da5 im allgemeinen höhere Körpergröße mit höherem 
Gewicht einhergeht; beide Merkmale sind positiv korreliert. 
Der Zusammenhang zwischen mehreren Merkmalen einerseits und einem Merk-
mal andererseits wird mit einem multiplen Korrelationskoeffizienten ausge-
drückt. 
Bei der Bestimmung eines Zusammenhangs zwischen zwei Gruppen von Merk- 
malen erhält man einen kanonischen Korrelationskoeffizienten. 
Hängt der Zusammenhang zwischen zwei oder mehreren Merkmalen noch von 
einem oder mehreren zusätzlichen Merkmalen ab, so Iäßt sich der Einfluß dieser 
zusätzlichen Merkmale durch Auspartialisieren ausschalten. Man erhält so als 
Ergebnis eine Partialkorrelation, die >)reine Korrelation«, die die ursprünglichen 
Merkmale miteinander hätten, wenn die zusätzlichen Merkmale keinen Einfluß 
ausüben würden. Mißt man z. B. bei einer Gruppe von Versuchspersonen zwei 
motorische Leistungen, die beide mit der allgemeinen Intelligenz der Versuchs- 
personen zusammenhängen, so Iäßt sich durch Bestimmung einer Partialkorre- 
lation der Zusammenhang zwischen den motorischen Leistungen bestimmen, wie 
er wäre, wenn die Intelligenz keinen Einfluß hätte. 
Kosten-Nutzen-Analyse (Cost-Benefit Analysis): Die Kosten-Nutzen-Analyse dient 
der Auswahl von miteinander konkurrierenden Projekten im öffentlichen Sektor 
aufgrund des günstigsten Kosten-Nutzen-Verhältnisses. Das Kriterium des gün- 
stigsten Kosten-Nutzen-Verhältnisses hat die Kosten-Nutzen-Analyse mit der 
Investitionsrechnung eines privaten Unternehmens gemeinsam; sie untersdieidet 
sich von letzterer allerdings dadurch, daß die volkswirtschaftlidien Kosten (Auf- 
wand) und der volkswirtschaftliche Nutzen (Ertrag) auch dann in die Analyse 
einbezogen werden, wenn sie nicht zu Marktpreisen bewertet werden können. 
Man ordnet ihnen »Schatten«-Preise zu. 
Kovarianzanalyse s.  Varianzanalyse 
Kriteriumstest: Unter Kriteriumstest wird ein Test verstanden, in dem das Ver- 
halten von Individuen in bezug auf ein Kriterium gemessen wird. Bei der Dar- 
stellung der Leistung in einem Kriteriumstest werden die Leistungen der übri- 
gen Mitglieder der Lerngruppe nicht berücksichtigt. Bei der Bewertung orien- 
tiert man sich statt dessen nur an einem gesetzten Lernziel. 
Management-System-Modell: Als Management-System-Modell wird ein Evalua- 
tionsmodeii bezeichnet, in dem Evaluation vor allem die Aufgabe hat, den Ent- 
sdieidungsträgern im Bildungssystem Informationen für Entscheidungen zur 
Verfügung zu stellen. 
Markoff-Kette: Eine Markoff-Kette ist eine endliche oder unendliche Folge von 
Zuständen eines Systems. MarkoE-Ketten können eine größere oder geringere 
Abhängigkeit haben. Z. B. ist eine Folge von Münzwürfen eine Markoff- 
Kette ohne jegliche innere Abhängigkeit. Die Abfolge der Buchstaben in einem 
geschriebenen Text kann als Markoff-Kette mit einer gewissen inneren Abhän- 
gigkeit aufgefaßt werden. Das Auftreten eines bestimmten Buchstabens ist näm- 
lich in gewissem Grad, wenn auch nicht vollständig, von den vorausgegangenen 
Buchstaben der Kette abhängig. 
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Matrix: Unter einer Matrix wird die Anordnung von Elementen in einer recht- 
eckigen Tabelle in Spalten und in Zeilen verstanden. Werden z. B. m Ver- 
suchsp~rsonen in n Tests untersucht, so lassen sich die Ergebnisse in einer 
Daten-Matrix mit m Spalten und n Zeilen anordnen. D. h. in jeder Spalte stehen 
die Ergebnisse einer Versuchsperson in allen Tests und in jeder Zeile die Er- 
gebnisse aller Versuchspersonen in einem Test. Mit Hilfe der in der Matrizen- 
redinung verwendeten Regeln lassen sich Rechenoperationen mit Matrizen in 
kompakter Form durchführen und übersichtlich darstellen. 
Mittelwert s. Verteilung 
Nicht-vergleichende Evaluation s. Evaluation 
Parallelisieren: Unter Parallelisieren wird die Bildung von zwei oder mehreren 
Personengruppen verstanden, die im Hinblick auf ein oder mehrere Merkmale 
so Rhnlich wie möglich sind. 
Placebo: Bei pharmakologischen Untersuchungen bezeichnet man ein Leerpräparat 
als Placebo, das von einem Pharmakon, das untersucht werden soll, äußerlid 
nicht zu unterscheiden ist, jedoch keinerlei wirksame Substanzen enthalt. Ein 
Vergleich der Wirkungsweise des Vollpräparates mit der des Placebos zeigt, ob 
ein über Suggestivwirkung hinausgehender Effekt eintritt. 
Planning Programming Budgeting System (PPBS): Das Planning Programming 
Budgeting System dient der rationalen Verwendung der finanziellen Mittel der 
öffentlichen Haushalte. Im Gegensatz zu der oft praktizierten Methode der Fort- 
schreibung der um gewisse Prozentsätze erhöhten Vorjahrestitel beginnt das 
PPBS mit der Festlegung der zu erreichenden Ziele (Planning); anschiießend 
werden die zur Verwirklichung der Ziele notwendigen Programme ausgewählt 
(Programming), wofür dann die erforderlichen Haushaltsansätze gebildet wer- 
den (Budgeting). 
Produktevaluation s. Evaluation 
Prozeßevaluation s. Evaluation 
Redundanz: Als Redundanz bezeichnet man den Unterschied zwischen der in einer 
bestimmten Menge von Zeichen maximal unterzubringenden Informationsmen- 
ge und der tatsächlich vorhandenen Informationsmenge. Beispielsweise ließe s i h  
in hundert der in der deutschen Sprache verwandten Zeichen (Buchstaben) we- 
sentlich mehr Information unterbringen, als es in der deutschen Sprache ge- 
schieht; die Redundanz ist also relativ groß. 
Im allgemeinen Sprachgebrauch steht Redundanz für Oberflüssiges oder Weit- 
schweifiges in Aussagen und Mitteilungen. 
Q-Technik s. Faktorenanalyse 
Rationale: Unter »rationale« wird die Begründung eines Bildungsprogramms 
einschließlich seiner gesellschaftspolitischen Intentionen, seiner sonstigen Ziele, 
Methoden, Organisationsformen usw. bezeichnet. 
Regressionskoeffizient s. Regressionsrechnung 
Regressionslinie s. Regressionsrechnung 
Regressionsrechnung: Wenn zwei Merkmale miteinander korreliert sind, Iaßt sich 
bei Kenntnis der Größe des einen mit Hilfe der Regressionsrechnung die Größe 
des anderen Merkmales abschiitzen. Die geschätzten Werte befinden sich auf der 
406 Glossar 
Regressionslinie, bei linearem Zusammenhang beider Merkmale auf einer Re- 
gressionsgeraden. In die Steigung der Regressionsgraden geht der Regressions- 
koeffizient ein. Die Differenzen zwischen den geschätzten und den tatsächlich 
erhaltenen Werten, Fehlerwerte oder Residuen genannt, sind ein Maß für die 
Exaktheit der Sdiätzung. Bei einer vollständigen Korrelation der Merkmale 
würden ihre Werte sämtlich o sein, bei einer nicht vollständigen Korrelation 
geben sie das Ausmaß an, in dem das geschätzte Merkmal unabhängig von dem 
Merkmal variiert, aufgmnd dessen geschätzt wird. 
Regional Laboratory: Als Regional Laboratory werden neueingerichtete regionale 
Zentren verstanden, von denen aus Curriculumentwiddung und -implementa- 
tion mit der entsprechenden Lehrerfortbildung betrieben werden. 
Reliabilität (Zuverlässigkeit): Als Reliabilität wird der Grad der Genauigkeit eines 
Maßes oder eines Tests bezeichnet. Zuverlässigkeit eines Tests liegt in seiner 
Eigensdiaft und Qualität als nMeßinstmment«; sie bezeichnet den Grad der 
Genauigkeit, mit der ein Test das mißt, was er de facto mißt. 
Zur Ermittlung des Maßes der Zuverlässigkeit, des Reliabilitätskoeffizienten, 
bedient man sich der Methode der Testwiederholung in Form desselben oder 
eines Paralleltests - diese Methode ergibt einen sogenannten Stabilitätskoeffi-
zienten - oder der Methode der Konsistenzanalyse, die bei einmaliger Testvor- 
gabe die Reliabilität aufgrund der inneren Beschaffenheit des Tests sdiätzt. 
Research und Development Center: Die Research and Development Centers sind 
große Forschungs- und Entwiddungszentren, in denen die Ergebnisse der For- 
shung direkt in den Prozeß der Entwidclung von Bildungsprogrammen umge- 
setzt werden; sodann folgt abermals die Erforschung der durch die Innovatio- 
nen bewirkten Veränderungen und die Modifizierung der Bildungsprogramme. 
Residuen s. Regressionsrechnung 
Ressourcen: Unter Ressourcen versteht man Hilfsquellen und Hilfsmittel. In der 
Okonomie bezeichnet man als Ressourcen alle Mittel, die für die Produktion 
von Gütern und Dienstleistungen benötigt werden (Arbeitskräfte, Maschinen, 
Gebäude, Boden etc.). Analog wird der Begriff auch im Bildungswesen ge- 
braucht. 
Rückmeldung (Rückkoppelung; Feedback): Der Begriff wurde aus der Kybernetik 
übernommen und dient für jede Art der Rückmeldung über den Grad der An- 
gemessenheit und der Wirksamkeit einer Handlung. 
R-Technik s. Faktorenanalyse 
Schätzskala: Eine Schätzskala ist ein Hilfsmittel bei der Abgabe von Schätzurteilen 
über ein Merkmal. Auf einer Skala, deren Stufen meist durch Zahlen und oft 
durch verbale Beschreibungen (z. B. sehr angenehm, angenehm, weniger ange- 
nehm usw.) gekennzeichnet sind, werden Schätzungen über die Ausprägung 
eines Merkmals angegeben (etwa durch Ankreuzen). 
Schiefe s. Verteilung 
Stabilitätskoeffizient s. Reliabilität 
Standardabweichung s. Verteilung 
Störvariable: Unter Störvariablen versteht man Variablen, die zwar einen Einfluß 
auf das Versuchsergebnis haben, für den Untersucher jedoch von geringem In- 
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teresse sind und deshalb leicht übersehen werden. Durch ihren Einfluß können 
die Ergebnisse von Untersuchungen verändert und verfälscht werden. Bei der 
Untersuchung der Langzeitwirkung eines Medikaments kann z. B. der Einfluß 
der Störvariable i)jahreszeitliche Verändemngu das Ergebnis verfälschen, wenn 
er nicht entsprechend berüdrsichtigt wird. 
Streuung s. Verteilung 
Summative Evaluation s. Evaluation 
Taxonomie: Unter Taxonomie wird im Bildungsbereich im allgemeinen die Klassi- 
fikation von Lernzielen verstanden. . 
Trade-off:Schließt sich die Erreichung von zwei Zielen zur gleichen Zeit mit 
einem bestimmten Niveau aus, so besteht der Trade-off darin, da6 ein »Mehr 
bei einem Ziele notwendigerweise ein ))Weniger bei dem anderen Ziel« mit sich 
bringt. 
Validität (Gültigkeit): Der Grad der Genauigkeit, mit dem ein Test ))dasjenige 
Persönlichkeitsmerkmal oder diejenige Verhaltensweise, das (die) es messen soll 
oder zu messen vorgibt, tatsächlich mißt« (Lienert 1967). Z. B. kann einTest für 
tedmisches Verständnis eine geringe Validität haben, wenn seine Aufgaben statt 
mit technischem Verständnis ebenso gut mit logisch-abstraktem Denken zu lösen 
sind. Man unterscheidet je nach den Kriterien, an denen man validiert, verschie- 
dene Arten der Validität. 
Bei der Ailgenscheinvalidität legt man ein subjektives Kriterium zugrunde, ur- 
teilt nach dem Eindruck oder bemft sich auf leicht sichtbare Eigenschaften des 
Meßverfahrens. Bei der Konstruktvalidität geht man von theoretischen Annah- 
men über die Beziehung des betreffenden Meßwertes zu anderen meßbaren 
Variablen aus. Treffen die Vorhersagen ein, so halt man die Konstmktvalidität 
für gegeben. Bei der inneren Validität stellt man eine Beziehung zu anderen 
Meßwerten derselben Art her, bei d i r  äußeren Validität prüft man den Zu- 
sammenhang mit Kriterien anderer Art. 
Varianzanalyse: Die Varianzanalyse ist ein statistisches Verfahren, das zu prüfen 
ermöglicht, ob sich Gruppen von Individuen bezüglich eines Kriteriums (eines 
Merkmals) voneinander signifikant unterscheiden. Z. B. könnte man untersuchen, 
ob sich Hauptschüler, Real- und Gymnasialschüler bezüglich ihrer Intelligenz 
durchschnittlich voneinander unterscheiden. 
Bei der Kovarianzanalyse wird zusätzlich ein mit dem Kriterium korreliertes 
(ko-variierendes) Merkmal in die Analyse einbezogen und mit seinem Einfluß 
berücksich tigt. 
Vergleichende Evaluation s. Evaluation 
Verteilung: Eine empirische Verteilung ist die Aufstellung der Häufigkeiten von 
Meßwerten in bezug auf eine Skala. Eine empirische Verteilung kann mit Hilfe 
verschiedener Merkmale beschrieben werden: 
Die zentrale Tendenz der Verteilung wird durch ihren Mittelwert dargestellt 
(meist arithmetisches Mittel). 
Maße für die Streuung einer Verteilung, d. h. die Abweichung der Einzelwerte 
vom Mittelwert, sind die mittlere quadratische Abweichung oder Standard-
abweichung, die Varianz (gleich Quadrat der Standardabweichung) und der 
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Interquartilbereich. 
Die Form der Verteilung kann durdi ihre Schiefe - eine Verteilung kann rechts 
sdiief, links schief oder symmetrisch sein - sowie durch ihren Exzeß, d. h. ihre 
Steilheit gekennzeichnet sein. 
Zuverlässigkeit s. Reliabilität 
Zielkomplex-Modell: Als Zielkomplex-Modell wird ein Evaluationsmodell be-
zeichnet, in dem unter Evaluation in erster Linie die Bewertung von Innovatio- 
nen verstanden wird. Dabei geht es vor allem damm, alle Ziele des gesamten 
Zielkomplexes zu bewerten und zu einem „zusammengesetzten Gesamturteiir 
über die Ziele zu gelangen. 
Personenregister 

Adams, R. S. 222, 225, 243, 248 
Adelson, M. 163 
Alkin, M. C. 17, 39, 146, 163, 186, 373 
Allport, G.W. 371 
Amidon, E. J. 239 
Anderson, R. C. 265, 288, 294, 301, 
3089 377 
Aschner, M. 215, 240 
Atkin, J. M. 66 
Baethge, M. 350 
Baker, R. L. 264,371 
Ball, S. 265,267,375,377 
Bassam, H. 106 
Beatty, W. H. 373 
Becker, H. 148, 35 I 
Bedrer, J. S. 373 
Bella&,A.A. z~of . ,  214,222, 225, 228, 
236, 242,246,253,258,374 
Berelson, B. 3 7 I 
Berlak, H. 33-35. 103 
Biddle, B. J. 214, 218, 222, zz5, 236, 
239, 243 f., 248 
Bijou, S. W. 316 
Blankertz, H. 369 
Blo&, J. H. 378 
Bloom, B. S. 15, 41, 136, 252, 301, 369, 
3709 378 
Bogatz, G. A. 265, 267, 375, 377 
Bolvin, J. 0.3 14 
Boulding, K. E. 166, 198 
Boyer, E. G. 33, 209, 213 f., 218, 237, 
244 
Brandt, R. B. 371 
Brown, R. W. 308 
Brügelmann, H. 208 
Bmner, J. S. 173 
Buros, 0. I<. 18, I34 
Campbell, D. T. I I 2 
Carey, C. 163 
Carroll, J. B. 173, 378 
Cartwright, D. P. 371 
Champagne, D. W. 323 
Clark, D. L. 107, 136, 138 
Codori, C. 354 
Coleman, J. 154 f. 
Conant, J. B. 289 
Cooley, W. W. 264f., 313, 327, 378 
Coombs, C. H. 37 I 
Corey, S. M. 266 
Cort6, E. de 370 
Cox, R. C. 2 0  f., 314 
Cronbach, L. J. 35, 38 f., 41, 63 f. 82, 
84, .87, 96, 1x0, 173, 175. 191, 288, 
291, 354,378 
Davis, C. 0. 374 
Dell, D. 259 
Dewey, J. 371 
D O W ~ ,D. J. 371 
Downey, L. W. 37 I 
Drantz, V. E. 294, 308, 378 
Edelstein, W. 370 
Edwards, J. 37I 
Eggert, G. 378 

Eisner, E. 9, 208, 3 7 X ,  3 78 

Emmer, E. T. 2 5I 

England, G. W. 3 7 I 

Evans, F. 164 

Faust, G. W. 294, 301, 308, 378 

Feryson, G. A. 58 

Ferris, F. L. 47, 54 

Fisher, G. 259 

Flanagan, J. C. 327 

Flanders,N.A. 2x0, 212, 214, 218,221, 

253,226,236, t40,245,z51 f. 

Foot, Ph. 3 7 I 

Fortune, J. C. 258 

Frey, K. 3 70 

Fuchs, W. 345, 351 

Furno, 0.F. 3 7 I 

Furst, N. F. 241, 253, 256, 260 

Gage, N. L. 135, "5, 236, 239, 258, 

259*263> 374 

Gallagher, J. J. z 15, 240, 247, 25 1 

Galloway, C. M. z 15 

Geiger, G. 34 

Geoffrey, W. 220 

Glaser, R.327, 378 

Glass, G. V. 40, 166, 370, 374 

Gooler, D. D. 3 5 

Gorlow, L. 37I 

Grandenz, J. 37 r 

Graudenz, H. 374 

Grobman, H. 2 I, 264 

Guba, E. G. 107, 115, I r r ,  136, 138, 

182,185,187. 189,373 

Guilford, J. P. 240, 371 

Guthne, J. T. 294, 308, 378 

Hagedorn, M. 379 

Hand, H. C. 107 

Hansen, W. L. 148 

Harootunian, B. 2 14 

Has tings, J. T. I 5, 3 77 

Heath, R. W. 372 

Helmer, 0.163 

Personenregister 
Hemphill, J. K. 3 70 

Herrmann, G. 374 

Herrmann, J. 374 

Hesse, H. A. 370 

Heyns, R. W. 223 

Hill, R. A. 245 

Hiller, J. H. 259 

Hirsch, W. Z. 148 

Holland, J. G. 308 

Honigman, F. K. 241 

Hopf, W. 348 

Horst, P. 204 

Hospers, J. 37 I 

Hughes, M. 214, 217, 220, 221  

Husek, T. R. 378 

Huskn, T. 3 70 

Ingenkamp, K. 374 

Itzel, 0. 377 

Jackson, P. W. 219, 221, 262 

Jastak, F. R. 3I 6 

Jastak, J. F. 3 16 

Jensen, G. E. 3I 

Joyce, B. 2 14 

Kaess, W. A. 259 

Kamper, D. 369 

Kaplan, A. 204, 212, 224 

Kaplan, J. 320 

Kemeny, J. G. 225 

Kemp, F. D. 308 

Klafki, W. 369 

Klein, S. P. 164 

Knab, D. 369 

Komisar, B. P. 244 

Kounin, J. S. 212, 2 2 2  

Krathwohl, D. R. 194 

Kuhn, T. S. 234 

Larkins, A. G. 30, 3 I ,  370 

La Shier, W. S. 252 

Lawrence, Ph. J. 239, 242 

Levin, N. W. 373 

Personenregister 
Lewy, A. 264 
Liebel, M. 349 
Lindvali, C. M. 20 f, 3 I 4 
Lindquist, E. F. 44, 93 
Lingelbach, K. Ch. 369 
Lippitt, R. 223 
Lohnes, P. R. 320, 327 f., 378 
Lord, F. M. 53 
Lumsdaine, A. A. 288 
MacDonald, B. 265, 330, 379 
MacDonald, J. B. 242 
Madaus, G. F. 15 
Mager, R. F. 102 
Maguire, T. 0. 17, 3 I f., 98, 104 
Manz, W. 370 
Marcus, M. J. 148 
McCarthy, P. J. 371 
~ c ~ e a n ,R. N. 148 
Medley, D. M. 215, 218, 221, 224, 236, 
245. 2.519 256 
Meltzer, R. 371 
Memin, J. C. 370 
Messih S. 371 
Metfessel, N. S. 142 
Meux, M. 0. 70, 98, 212, 214, 217, 
219 f., 222,236, 245, 260 
Meyer, H. I I, 370 
Michael, W. B. 142 
Milberg, H. 350 
Miles, M. B. 332 
Mitzel, H. E. 215, 218, 221, 224, 236, 
256 
Modell, W. 48 
Möbius, F. A. 372 
Morrissett, I. 371 
Muskin, S. J. 373 
Nagel, K. 344, 348. 379 
Noll, G.A. 371 
Nowell-Smith, P. H. 3 7 I 
Nunnally, J. 371 
Nuthall, G. A. 2x0, 239, 242, 260, 
374 
Oliver, D. W. 208, 214, 220, 226, 233, 
37' 
Osgood, Ch. E. 3 
Parey, E. 354 
Perkins, H. V. 219 f. 
Peters, R. S. 371 
Podlogar, M. 259, 263 
Pool, I. 371 
Popham, W. J. 371, 378 
Powell, E. R. 253, 255 
Preuss-Lausitz, U. 344, 348, 379 
Priesemann, G. 369 
Provus, M. 17, 27 
Quade, E. S. 125 
Ravitch, M. 354 
Remmers, H. H. 2 I 2 
Resnick, L. B. 3 16, 320, 378 
Reynolds, L. J. 323 
Rite, J. 43.374 
Rock, D. A. 164 
Roderick, M. 378 
ROM,H. G. 346 
Rosenshine, B. 259. 263, 374 
Ryan, D. G. 2 I 2 f. 
Schaper, H. von 373 
Schlaifer, R. 199 
Schuetz, P. R. 3 16 
Schultz, T. 373 
Schwab, J. J. 9, 264 
Sdiwartz, R. D. I I 2 
Scriven, M. 16, 19f., 24, 34, 39, 60, 
96 f., 110, 173, 175, 187, 192. 200, 
203,290 f., 371 f. 
Sechrist, L. I I z 
Sellars, W. 3 7 I 
Shaver, J. P. jof., 208, 214, 220, 226, 
2331 370 
Shaw, M. E. 37I 
Shutes, R. E. 258 
Siegel, L. C. 241 
Personenregister 
Simon,A. 33, zog, 213 f., 218,237,239, 
244 
Sjogren, D. 3 7 I 
Smith,B. 0.31, 70, 98, 212, 214, 217, 
219 f., 222, 245, 260 
Smith, E. R. 1 6 9 5 ,  17 I 
Smith, F. L. 258 
Smith, L. M. 2 20 
Sneli, J. L. 225 
Soar, R. S. 25j, 257, 260 
Sonntag, M. 37 I 
Spöhring, G. 372 
Stake, R. E. 17 f., 25 f., 30, 39, 92, 195, 
200,291,297,369 f., 372,374,378 
Stanley, J. 1 2 2  
Stenhouse, L. 208, 265, 333 
Stephan, F. F. 371 
Stephenson, W. 3 7 I 
Stevens, W. W. 371 
Stevenson, Ch. 35 
Stufflebeam, D. L. 17, 28f., 39, 1x3, 
138, 183% 185t1879 1893 373 

Suci, G. J. 32 

Sullivan, H. J. 3 71 

Suppe%J?.35 

Szyrnanski, D. 374 

Taba, H. 2 2 2  

Tannenbaum, P. H. 32 

Taylor, P. A. 32, 98, I04 

Teschner, W.-P. 369 

Trow, M. 37 I 

Turner, R. L. 263 
Tyler, R.W. 31, 38,44 f., 95, 107, 171, 
'739 1943 203, 370 
Unruh, W. R. 239 
Vernon, Ph. E. 37 I 
Volk, J. 375 
Walbesser, H. H. 176 
Wang, M. C. 316, 320 
Wamock, M. 37I 
Webb, E. J. I I 2 
Wellendorf, F. 349 
Weiß, J. 371 
Weiß, M. 373 
West, S. C. 37 I 
Westbury, I. 30, 264 
Whitehead, A. N. 371 
Whithall, J. 2 I 7 
Wiley, D. E. 320, 373 
Williams, G. 205 
Wittrock, M. C. 320,373 
Womer, F. B. 370 
Woodley, C: P. 371 
Wright, E. M. 220, 371 
Wrightstone, W. I 16 
Wulf, Ch. g, I j, 26, 36, 208, 369, 378 
Zahorik, J. A. 249, 251 

Zaret, E. 242 

Zediker, Ph. 378 

Sachregister 

Accountability I77 
Action Research 266, 352 
Administration der Evaluation 29, 143 
Äußere Evaluation 22 
Äußere Validität I22 
Äußere Variable 122, 192 
Affektives Klima 240, 245.257 
Age Cohorts Study 273 
Air Force Training Command 293 
Akkreditations-Model1 I78 ff. 
Aktionsparameter 150, 153 ff. 
Allometrie 166 f. 
Altersgruppenuntersuchung 273 
Amateur-Evaluation 64 ff. 
American Association for the Advan- 
cement of Science Elementary Pro- 
ject 101, 205 
American Association of Colleges for 
Teacher Education 182, 283 
American Educational Research ASSO- 
ciation (AERA) 369 
American Library Association 183 
Anderson Chernistry Test 55 
Audiovisuelle Aufzeichnungen 22I ff. 
Aufwands-Effektivitäts-Analyse 39, 
146ff., I49 ff. 
Augenscheinvalidität 3 28 
Auspartialisierung 324 
Bayessche Entscheidungsmodelle 199 
Begleituntersuchung 344 ff. 
Begriffs-Impuls 246, 260 
Beispiels-Impuls 246 f. 
Beobachter 217,222 ff. 

Beobachtungen 16, 100, 102f. 

Beobachtungsplan und -protokoll 245, 

256 
Beobachtungsskala (OSCAR) 216 
Beobachtungssystem 32 f., 208 ff., 21I ,  
213, 226 ff., 244 
- Beziehungen 245 
- Lehrerausbildung und -fortbildung 
537 
Beschreibung g5 f., 102 
Beschreibungs-Impuls 246 f. 
Beurteilung 96E., 108 
Beziehungstest 27I 
Bildungsfernsehen 
- Leistungsfähigkeit 268 ff. 
Bildungs-Output I54 
Bildungsprogramm 92 ff., 108 f. 
- Evaluation I14 
Bildungsprozeß I55 f. 
Bildungsziel 33 
Biological Sciences Curriculum Study 
44, 248, 2.52, 294 298
f.9 
Board of Education I28 
Buchstabentest 270 f. 
California Test of Mental Maturity 
252 
Carnegie Corporation, New York 267 
Center for Instnictional Research and 
Curriculum Evaluation, Univ. Illi-
nois, Urbana 60 
Chemical Bond Approach Project 55 
Sachregister 
Chemical Education Material Study 55 
Children's Manifest Anxiety Scale 255 
Childen's Television Workshop 
(CTW) 267 
Chi-Quadrat-Verfahren 234 
CIPP-Evaluationsmode11 I 7, 28. ff., 
'33 ff-
Civil Rights Commission 154 
Committee on College Credit for High 
School Work 179 
Committee on High School Inspection 
I79 ff. 
Committee on Unit Courses of Study 
179, 181 
Cooperative Reading Study 320 
Corporation for Public Broadcasting 
268 
Curriculum 
- Definition 27 
- Einführung 27 
- institutionalisierter Elementarerzie- 
hung (CIEL) 369 
- öffentlich-politische Ergebnisse 33 f. 
- programmatische Ergebnisse 3 3 f. 
Curriculumentwicklung 15 ff., 42 ff., 
288 f. 
Curriculumevaluation 15 ff ., 36 ff., 
46 ff., 92 ff., 171 ff., 293 
Datenmatrix 98, 104. 195 

Datensammlung 194 ff., zoo 

Definition von Evaluation I 18,124 f. 

Delphi-Prozeß 163 f. 

Direktheit 252, 255 f. 

Diskrepanz 27 f. 

Diskrepanzmodell (Provus) 17, 27 f. 

Dissemination i I 5, 3I 5 

Doppelblindversuch 48, 87 f. 

Education Professions Development 
Act 1967 I 14 
Educational Product Information Ex- 
change (EPIE) I 26 f. 
Educational Testing Service 96, 164, 
267 f., 275 
Eight Year Study 47,95, 171 
Einstellungsuntersuchung 
50 ff. 
Elementary and Secondary Education 
Act196594, II jff . ,  119, 127ff.. 140, 
1761 369 
Emanzipation 346 
Empirische Oberprüfbarkeit 169 f. 
Engagement 89 f. 
Entscheidung 124, 131, 185 f., 197 
Entscheidungsabl3ufe 34 ff., I 28 
Entscheidungsmodelle (Bayes) 199 
Entscheidungsprozesse 35 f., I 18, I 30, 
'87 
Entscheidungssituation I 24, I 3 I ,  I 3 7, 
Entscheidungsträger 36, 123, 13 I, 186, 
33off. 
Entwicklung und begleitende Analyse 
eines Curriculum (EBAC) 3 69 
Ergebnisdaten 98, 195 
Ergebnisevaluation 21, 23 f., 73 f., 
79 ff.9 207 
Erkenntnisinteresse 207 
Erldärungsfahigkeit 258 f. 
Evaluation 
- Administration I 43 
- als Entscheidungshilfe 41 f., I 13 
- Definition 118, 124 
- entscheidungsorientierte 186 ff. 
- formative 19 ff., 62 ff., 71, 290 
- Forschung 168 ff. 
- im Bildungswesen I I 3 ff., I 26 ff. 
- intrinsische 23 f., 73 f., 371 
-. Konzeptualisierung I 6 
- Methoden 49 
- Methodologie 60 ff., I 19 ff., 166 ff. 
- nicht-vergleichende 23, 8 I 
- Planung I 19 ff. 
- professionelle 64 ff. 
- Schulinnovationen 3 I3 ff. 
- summative 19 ff., 62 E., 198, zgo 
- Technologie 18 - vergleichende 23, 81 
- wertorientierte 188 f. 
Sachregister 
Evaluation 
- Ziele 340 f. 
- zur Curriculumverbesserung 41 ff. 
Evaluationsberidite 115 ff., 130 
Evaluationsdaten 104, 194 ff., 340 
Evaluationsfelder 17, 25 f. 
Evaluationsmatrix 25 f., IOO 
Evaluationsmodell 17, 149. 167 
- (Stake) 24 
- (Stufflebeam) 17,28 f. 
- (Tyler) 171, 176 
Evaluationsplan 137 ff., 143 f. 
Evaluationsprogramm 3 3 2 ff. 
Evaluationsrichtlinien I 78 
Evaluationsschwerpunkt 29, 140 
Evaluationsstrategie 28 f., I3 7 
Evaluationsuntersuchung I 14 ff., 264 ff. 
Evaluative Forschung 3I3 f. 
Evaluativer Abschnitt 245 
Experienced Teacher Fellowship Pro- 
gram I 14 
Experimenteller Versuchsplan I 2 I ff ., 
'27 
Externe Systeme 153 
Exzeß 320 ff. 
Faktorenanalyse 236, 245 
Fallstudien 338 f. 
Feedbadr 237. 338 
Feldun~rsuchung288 ff ., 338 
- vergleichende 295 
Fernsehen 
- als Unterrichtsmedium 268 ff. 
Finanzieller Input 152 
Ford Foundation 267 
Formale Evaluation 92 E., 107 
Formative Evaluation 19 ff., 62 ff., 71, 
I 10, 290 
Formentest 270 
Forschung 
- entscheidungsorientierte 169 
- evaluation 168 ff. 
- schlußfolgerungsorientierte I 69 
Frage-Antwort-Reaktions-Sequenz 241 
Generalisierbarkeit 370 
Gesamtschulversuche 344 ff. 
Handbook of Research on Teaching 
(Gage) I35 
Hamard Physical Program 97 
Hamard Social Studies Project z10 
Head Start Program I 14, 150 
Hostility Affection Schedule 256 
Humanities Curriculum Project 265 f., 
330 ff. 
Hybrid Evaluation 74 ff. 
UD Verhältnis 240, 252 
Implementation 1o3,121,13 I, 134,197. 
2973 322 
Indirektheit 252, 255 f. 
Individuaiiy Prescribed Instruction 
P I )  265, 314, 371 
Informale Evaluation 92 ff., 107 
Information 
- für Entscheidungsprozesse I 23 ff., 
128 ff., 330 ff. 
Informationsanalyse 29, 142 
Informationsbericht 29, 143 
Informationsorganisation 29, 142 
Informationssarnmlung 29, 141 
Innere Evaluation 22 
Innere Validität I 20, 122 
Innovation 122 ff., 339 
Input 128, 149 f., 319 f. 
- finanzieller 1st 
- Schüler 150, 152, 158, 319 f. 

Inputevaluation I 32 ff. 

Intellektuelles Klima 241 

Intentionen 16, ~ooff . ,  107 

Interaktionsanalyse 210, 220, 226, 240, 

245, 252 ff.,256 
International Association for the Eval- 
uation of Educational Achievement 
(IEA) 370 
Intrinsische Evaluation 23 f., 73 f. 
John & Mary R. Markle Foundation 
268 
416 
Kanonische Korrelation 3 24 ff. 
Kanonischer Korrelationskoeffizient 
3208.  
Kategoriensystem 21, 216, 241, 244 - dreidimensionales 241 
Klassifikationstest 271 f. 
Klima 
- affektives 240 f. 
- intellektuelles 241 
- koknitives 241 

Kodiemng 220 f., 224, 230 f. 

Körperteiltest 270 ff. 

Kognitiver Aspekt 

- Unterricht 258 

Kognitives Klima 241 

Kollegstufe Nordrhein-Westfalen 3 69 

Kompensatorische Erziehung 345 f. 

Kongmenz 26, 104 ff. 

Konsistenzanalyse 76 E. 

Kontextevaluation 28, 132 f., rgo 

Kontingenz 26, 104 ff. 

Kontrollgruppen 48 f., 85, 1 2 0  f., 189, 

3 16 
Korrelation z ~ g  
Korrelationskoeffizient 224 
Kosten-Effektivitäts-Berechnung 27 
Kosten-Nutzen-Analyse 125 f., 146 ff., 
164 f., 198 
Kovarianzanalyse 163 
Kriterium 124, 188 
Kriteriumstest 259 f., 298, 323, 328 
Kurvilinearität 253 
Längsschnittuntersuchung 50 f., 327 ff. 
Learning Research and Development 
Center (Pittsburgh) 265, 314 f., 322, 
327. 371 
Lehrereinschätzung 250 f., z5g 
Lehrerneutralität 33I 
Lehrerreaktion 249 ff. 
Lehrer-Schüler-Interaktion 214 f., 239, 
261 
Lehrerverhalten 208, 211 ff., 239, 247 
- Shülerleistung 252 ff., 257 
- verbales 249 ff., 256, 259 ff. 
Sachregister 
Leistungsmessung 43 ff., 50,54. 203 f. 
Leistungstest 53 ff., 295, 298 ff. 
- kriteriumsbezogen 295, 298 f. 
- normenbezogen 298 
Leistungszuwachs 252 ff., 297 ff., 
30'ffv 317 
Lernziele 20, 31 f., 33, IOI f., 118, 
332 f., 371 
Lernzuwachs 255 f. 
Local Education Authorities 335 ff. 
Makroevaluation 22 
Management-System-Evaluationsmo-
deU 185 
Markoff-Kette 225, z t g  
Mastery Learning 378 
Matrix 228 
Medienprogramme 184 f. 
Mental Measurements Yearbook (Bu- 
ros) 126, 134 

Methodologie der Evaluation 60 ff., 

"9 ff. 
Mikroevaluation z r  
Mini-Max-Prinzip 199 
Mirrors for Behavior (Simon & Boyer) 
zog f. 213,215 
Mittelwert 320 
Modellversuche 344 ff. 
Multidimensionale Analyse der Unter- 
richtsinteraktion (Honigman) 241 ff. 
Multiple Korrelation 3 24 E. 
Multivariate Analyse 3 19 
National Advisory Commission on Ci- 
vil Disorders 1968 177 
National Assessment Program 95, 370 
National Center for Educational Re- 
search and Development 267 
National Council for the Accreditation 
of Teachers of Education 178, 182, 
183 
National Defense Education Act 1958 
98, 176 
National Education Association 183 
Sachregister 
National Foundation of Arts and Hu- 
manities 26 f. 
National Institute of Child Health and 
Human Development 267 
National Science Foundation 41 
National Study of Secondary School 
Evaluation 372 
New York City Higher Horizons Pro- 
gram 116 
Nicht-vergleichende Evaluation 23, 81 
Nicht-Kongruenz 106 
Normen 26 f., 31,100,106, 118, 183 ff., 
293 - absolute zg3 , 
- relative 293 
North Central Association of Colleges 
for Teacher Education 178 ff. 
Nuffield Foundation 330 
Oberstufenkolleg Bielefeld 369 
Objektive Testverfahren I 25 f. 
Observation Schedule and Record 245, 
251, 256 
Ontario Institute for Studies in Edu- 
cation 185 
OSCAR4V 245, 251, 256 
Output 128, 150, 154 
- Schüler 320f. 
Pädagogische Evaluation g t  ff., I 13 ff., 
167 ff. 
- formale 92 ff. 
- informale 92 ff. 
Pädagogische Forschung 167 ff., 288 f. 
Pädagogisdie Grundlagenforschung 
289 
Pädagogisdie Zentren 35I 
Parallelisieren 5I, 191 
Physical Science Study Committee 78, 
Placebo 48,go, 190 
Planning Programming Budgeting Sys- 
tem (PPBS) 125, 127, 160, 198 
Planung 
- Evaluation I ig  ff., 13I 
Primärfaktoren 3 28 
Prioritäten 3I, 196 
Produktevaluation 2 I, I32 f., I 36 
Professionelle Evaluation 64 ff. 
Program Evaluation and Review Te&- 
nique (PERT) I 25 f., 127. I43 
Programmalternative 157f. 
Prograrnmgestaltung I3I 
Programmimplementation 17, 103 
Programmplanung I7 
Progressive Education 
Association 47 
Provus' Diskrepanzmodell 17,27 f. 
Prozeßdaten 98, 195. 3 19 
Prozeßevaluation 50, 53, 69, 132 f., 
I35 
Prozeßvariable 324 
Punktzuwachs 272 ff. 
Puzzletest 271 
Q-Technik 32, 79 
Quartil 271 ff. 
R-Technik 79 
Randomisierung 122 
Rationale 123 
Rechtzeitigkeit I 25 
Redundanz 320 f. 
Regressionskoeffizient I64 
Reinforcement 25I, 262 
Reliabilität 93, 125 
Reliabilitätskoeffizient 228 
Research for Better Schools 314 
Residuen 3 24 
Ressourcen I34 f., I56 
Rüdrmeldung 177, 251,262 
Schätz-Skala 2 12 
Schiefe 320 ff. 
School Mathematics Study Group Pro- 
ject 108 
Schools Council330 
Schülereinschätzung 250 f. 
Schüler-Input 150, 152, 3 19 f. 
Schülerleistung 25I ff. 
97 
Schüler-Output 320 
Schülerverhalten 171, 208, 21 I ff. 
Schulimovationen 
- Evaluation 313 ff. 
Scott-Koeffizient 228 
Semantisches Differential 32 
Sesame Street 265, 267 ff. 
Skalierungsmethode 32, I I I 
Smith-Hughes-Gesetze I76 
Smith-Lever-Gesetze 176 
Sortiertest 271 
Sozial benachteiligte Kinder 265 ff., 
272 f. 
Sozial privilegierte Kinder 265 ff., 274 
Stabilitätskoeffizient 224 
Stakesches Evaluationsmodeli 24, 92 ff. 
Standardabweichung 320 
Stanford Center for Research and Dev- 
elopment in Teaching 225 
Stichprobenverfahren 142, 270 f., 342 
Störvariable 122, 191 
Streuung 320 ff. 
Stufflebeamsches Evaluationsmodeli 
17,28 ff., 133 ff. 
Summative Evaluation 19, 2 I, 62 ff., 
110, 198,290 
System der Interaktionsanalyse (Flan- 
ders) 2x0, 214, 226 
System zur Analyse affektiver und kog- 
nitiver Dimensionen des Unterrichts 
(Oliver U. Shaver) 2x0, 233 
System zur Analyse kognitiver Dimen- 
sionen des Unterrichts (Beilad) 210, 
228,233 

System zur Analyse logischer Operati- 
onen des Unterrichts (B. 0. Smith, 
Meux) 214, 220, 246 
System zur Kiassifiziemng der Funk- 
tionen des Lehre~erhaitens (Hug- 
hes) 214, 220 
Systemanalyse Izg f., I27 
Taxonomie 
- Unterrichtsverhalten 226 
Sachregister 
Taxonomy of Educational Objectives 
(Bloom) 56,136 
Technologie der Evaluation 18 
Teilcurricula 15 
Testanwendung 41 ff., 53 ff., 81 ff., 
126,324 

Testkonstmktion 44ff. 

Themenanalyse 247 f. 

Transfer 57 f. 

Trial and Error 289 f. 

Tylersches Evaluationsmodeli I7I 

Obereinstimmungskoeffizient 2 24 
Unterri&tsbeobachtung 207 ff., 220 ff. 
- Dimensionen 209 ff. 
Unterrichtsbeobachtungssysteme208 
Unterriditseffektivität 288, 292 
Unterrichtsevaluation 2 ro 
Unterrichtsinhalte 
- Sequenz 246 
Unterrichtsinteraktion 210, 239 ff., 
252 ff. 
Unterrichtsklima 255, 258 
Unterrichtsprozeß 208 
Unterrichtsstrategie 246, 260 f. 
Unterrichtsverhalten 208, 2 I I ff., 
239 ff., 248, 261 
- Dimensionen 2 14 ff. - Unterschiede 248 
Unterrichtszyklus 242 
Urteil 26, 96, 100, 106,108,124, 200 
Urteilmatrix 26 
Validität 93, 120, 1z5,192, 241 
Variable 319,322 
- äußere 122, 192 
Varianzanalyse 224, 297, 319 
Verfügbarkeit 125 
Vergleichende Evaluation 23, 81, 
108 ff., 173 
Vergleidiende Felduntersudiung 294 ff. 
Vergleichende Untersuchung 288,291 f. 
Vergleichs-Impuls 246 f. 
Verhaltensbeobachtung 2I I ff. 
Verhaltenseinheit zr 3, 2I8 f. 
Sachregister 
Verhaltensweisen 220 f. 
- stellvertretende 172 
Verhaltensziele 102, 194 
Verstärkung 25 I, 262 
Versuchsgruppe I 20, I89 
Versuchsplan 
- experimenteller IzI ff ., 127, I 35 
Versuchsschulen 3 3 5 ff. 
Voraussetzungsdaten 98, 195 
Vorschulerziehung 345 f. 
Wertanalyse 3 I 
Werturteil 31 ff., 68 f., 96, 186 ff. 
Wide Range Achievement Test 
(WRAT) 316 f. 
Wissenschaftliche Begleitung 344 ff. 
Zahlentest 271 f. 

Zeichensystem 2 I6 

Zeiteinheit 2 18 f. 

Zielkomplex-Modell 192 ff., 202 f. 

Zufallstichproben-Verfahren I 20, 19r 

Zuverlässigkeit I 25, 228, 234 

Erziehung inWissenschaft und Praxis X' 
Beiträge zur Pädagogik der Gegenwart, herausgegeben von Andreas Flitner 
Die Reihe setzt sich die Aufgabe, durch Monographien, durch Studientexte 
und Diskussionsbände einen weiteren Kreis von Studierenden sowie alle an 
pädagogischen Fragen interessierten Leser mit den Problemen und Ergeb- 
nissen der modernen deutschen und internationalen Erziehungswissenschaft 
bekanntzumachen. 
Zu diesem Band: Eine demokratische Bildungsreform muß sich der Frage 
nach der ~ e ~ i t i m i t ä t  in endierter lnnovationen stellen. Um Reformen in bil- 
dungspolitischer, pädagogischer und ökonomischer Hinsicht zu legitimieren, 
bedarf es wissenschaftlich gewonnener Erkenntnisse darüber, welche Aus- 
wirkungen sie auf die Schüler und darüber hinaus auf die Gesellschaft haben. 
Solche Kenntnisse dienen außer zur wissenschaftlichen Fundierung bildungs- 
politischer und pädagogischer Entscheidungen auch zur Revision und Ver- 
besserung der lnnovationen selbst. ~ a h e r  ist es notwendig, neue Curricula, 
neue Formen der Unterrichtsorganisation, der Lehrerbildung und Schrtlver- 
suche kritisch auf ihre Wirkung hin zu untersuchen, d. h. zu evaluieren. Eine 
solche Evaluation richtet sich auf die Sammlung, Verarbeitung und Interpreta- 
tion von Daten mit dem Ziel, bestimmte Fragen über lnnovationen zu beant- 
worten und Entscheidungen über sie zu treffen. Das schließt die Beschrei- 
bung und die Bewertung der Qualität und Angemessenheit von Zielen, Inhal- 
ten, Methoden usw. ein. Mit Hilfe einer systematischen Evaluation, deren 
Theorie, Methodologie und Technologie in den Beiträgen dieses Bandes dar-. 
geboten wird, lassen sich viele Fragen beantworten, die sich Lehrern, Eltern, 
Beamten der Schulverwaltung, Bildungspolitikern und Erziehungswissen- 
schaftlern im Rahmen der modernen Bildungsreform aufdrängen. 
Der Band enthalt Beotuzge von: Marvin C. Alkin, Richard C. Anderson, Sa- 
muel Ball, Arno A. ~el lack, Gerry Ann Bogatz, William W. Cooley, Lee J. 
Cronbach, Gene V. Glass, Barry MacDonald, Klaus Nagel, Graham A. Nut- 
hall, Evelore Parey, Ulf Preuss-Lausitz, Michael Scriven, Robert E. Stake, 
Daniel L. Stuffleb'eam, Christoph Wulf. 
Der Herausgeber: Christoph Wulf ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am 
Deutschen Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) in 
Frankfurt a. M. 
ISBN3492-019854 
